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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää Maltin, eli tarkkaavuuden ja toi-
minnanohjauksen ryhmäkuntoutuksen, mahdollisuuksia tarkkaavuushäiriöisten 
oppilaiden koulunkäynnin tukemisessa. Tavoitteena oli selvittää, millaisia koulu-
laisen taitoja Maltti-kerho voi tukea ja tavoittaa oppilaiden omia kokemuksia se-
kä näkökulmia aiheesta. Tutkimusaineisto on kerätty etnografisella tutkimusot-
teella ja analysoitu noudattaen etnografisen tutkimuksen perinteitä. 
 
Tutkimuksen viitekehyksen muodostavat kehityspsykologinen näkemys koulu-
laisen kehitysvaiheesta ja vallitseva käsitys tarkkaavuushäiriöistä sekä näiden 
kahden tekijän mahdollinen keskinäinen vaikutus toisiinsa. Kehityspsykologi-
seen näkemykseen keskilapsuudesta liittyy erilaisia kehitystehtäviä, sekä kehi-
tystä ja kasvua niin fyysisellä, psyykkisellä kuin sosiaalisella osa-alueella. Näi-
den asioiden pohjalta muodostuu yleinen käsitys siitä, mitä kouluikäiseltä voi-
daan odottaa. Tarkkaavuushäiriö saattaa hankaloittaa koulunkäyntiä, jolloin op-
pilas ei välttämättä täytä näitä ympäristön asettamia odotuksia ja vaatimuksia. 
 
Tutkimusaineisto oli monipuolinen ja koostui kenttämuistiinpanoista, audiotallen-
teista, oppilaiden haastatteluista, oppilaiden itsearvioinneista, huoltajien täyttä-
mästä alkutavoitelomakkeesta ja valokuvista. Tutkimuksen mukaan jokainen 
oppilas koki oppineensa Maltti-kuntoutuksessa uusia taitoja ja saaneensa 
myönteisiä kokemuksia kuntoutuksen eri osa-alueilla. 
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  1 Johdanto 	  
 
 
Kouluissa on paljon lapsia ja nuoria, joilla on vaikeuksia tarkkaavuuden ja toi-
minnanohjauksen kanssa. 6–18-vuotiailla ADHD:n esiintyvyys on noin 5% ja 
pojilla esiintyvyys on 1-3 kertaa yleisempi tyttöihin verrattuna. Huomionarvoista 
on, että jopa 40%:lla ADHD-lapsista esiintyy sosiaalisten vuorovaikutustaitojen 
ongelmia. (Voutilainen & Puustjärvi 2014, 71, 80.) Tässä tutkimuksessa tarkas-
telen Malttia, tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen ryhmäkuntoutusta, koululai-
sen koulunkäynnin tukemisen näkökulmasta. Tarkoituksenani on selvittää, mi-
ten Maltti-kerho voi tukea tarkkaavuushäiriöisten koululaisten koulunkäynnissä 
tarvittavia taitoja ja lähestyn aihetta etenkin oppilaiden omien kokemusten kaut-
ta. Usein tarkkaavuushäiriön tukimuodoista puhuttaessa huomio keskittyy suu-
rimmaksi osaksi lääkehoitoon. Lääkehoidon rinnalla on tärkeää tiedostaa muit-
ten tukimuotojen olemassaolo ja vahvuudet. Esimerkiksi ryhmäkuntoutus tark-
kaavuushäiriön tukimuotona mahdollistaa sosiaalisten taitojen harjoittelemisen 
ja tukemisen luonnollisissa tilanteissa. 
 
Kouluopetuksen asettamat vaatimukset saattavat olla jopa ylivoimaisia lapselle, 
jonka kyvyt tarkkaavuuden säätelyyn ovat muita lapsia heikommat. Tarkkaa-
vuus ja itsesäätelykyky asetetaan koetukselle koulun vaatimuksissa, sillä lapsel-
ta odotetaan kykyä keskittyä isossa ryhmässä tapahtuvaan opetukseen ja työs-
kentelyyn pitkäjänteisellä otteella. Jos tarkkaavuushäiriöön liittyy impulsiivisia 
toimintamalleja ja motorista levottomuutta, saattaa lapsi joutua törmäyskurssille 
koulun sääntöjen kanssa ja ajautua negatiivissävytteiseen vuorovaikutustyyliin 
opettajien kanssa. Tarkkaavuushäiriöön liittyvät vaikeudet leikki- ja pelitilanteis-
sa saattavat tuottaa ongelmia myös toverisuhteissa. Jos koulu muodostuu ope-
tuksellisina ja sosiaalisina tilanteina ongelmalliseksi paikaksi, josta saa vain 
harvoin myönteistä palautetta, voi tuloksena olla motivaation lasku ja vastustava 
asenne. Tällöin toiminta koulussa vaikeutuu
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entisestään. (Ahonen, Lamminmäki, Närhi & Räsänen 2008, 175.) Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus 2014, 15) paino-
tetaan jokaisen oppilaan oikeutta onnistumiseen koulutyössä. Kannustus ja yk-
silöllinen tuki ovat tärkeässä asemassa tämän tavoitteen saavuttamisessa. On-
nistumisen kokemukset vaikuttavat positiivisen käsityksen luomiseen itsestä ja 
tätä kautta myönteiseen minäkuvaan, joten onnistumisen kokemuksien saami-
nen on tärkeää. Edellä kuvatut tarkkaavuushäiriöisen oppilaan kompastuskivet 
koulupolulla ja toisaalta opetussuunnitelmassa painotettu oikeus onnistumisen 
kokemuksiin saattavat olla törmäyskurssilla, jos koulu ei kykene tukemaan oppi-
lasta sopivalla tavalla. Maltti-kuntoutuksessa pyritään tukemaan erilaisia kou-
lussa tarvittavia taitoja, jotta työskentely koulussa sujuisi mahdollisimman hyvin.    
 
Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksenä toimii kehityspsykologinen näkemys 
keskilapsuuteen kuuluvasta kehityksestä ja sen kehitystehtävistä. Käsittelen 
kehityksen eri osa-alueita ja huomioin tähän kehitysvaiheeseen liittyviä teorioita 
ja näkemyksiä. Teorian avulla selvitän, minkälaisia asioita koululaiselta voidaan 
jo odottaa ja peilaan näitä asioita mahdollisiin tarkkaavuushäiriön aiheuttamiin 
haasteisiin. Kehityspsykologinen taustateoria esittää lapsen normaalin kehityk-
sen etenemisen erilaisine vaiheineen ja niihin kuuluvine asioineen. Tarkkaa-
vuushäiriöllä voi olla osaltaan jonkin verran vaikutusta tähän. Kehityspsykologi-
sen taustateorian lisäksi perehdyn tarkasti tarkkaavuushäiriön syihin, ilmenemi-
seen ja erilaisiin tukimuotoihin. Nämä kaksi kokonaisuutta muodostavat tutki-
muksen taustateorian.  
 
Grönfors (1985, 40) pitää tutkijan henkilökohtaista ja vahvaa mielenkiintoa liitty-
en tutkittavaan asiaan tai kohderyhmään yhtenä tärkeimmistä seikoista tutki-
muksessa, sillä kvalitatiivinen tutkimus vaatii tekijältään paljon. Kouluetnografi-
an toteuttaminen alkaa tutkijan omasta kiinnostuksesta jotain kouluelämään 
liittyvää piirrettä kohtaan. Kuulin eräällä yliopiston luennolla Maltti-
kuntoutuksesta ja kiinnostuin aiheesta välittömästi. Omat luokanopettaja- ja eri-
tyisopettajaopintoni tukivat aiheen valintaa. Ajattelin, että tutkimuksen tekemi-
nen kyseisestä aiheesta opettaa minulle paljon ja tukee omaa kasvuani opetta-
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juuteen. Koen kyseisen aiheen itselleni hyödylliseksi ja tärkeäksi myös työelä-
mää ajatellen, sillä tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen pulmat ovat hyvin 
yleisiä koulumaailmassa. Tulevaisuudessa luokan- tai erityisopettajan työssä 
voin hyödyntää tietoja, kokemuksia ja taitoja, joita tämän tutkimuksen tekemi-
nen minulle opetti. 
 
Maltti-kuntoutuksen tutkiminen on tärkeää, koskai sitä ei ole vielä paljoa tutki-
mustietoa saatavilla. Kuntoutuksen tutkiminen lisää tietoutta aiheesta, auttaa 
kehittämään kuntoutusta ja toisaalta voi innostaa eri tahoja sen toteuttamiseen. 
Mediassa huomio kiinnittyy usein ADHD:n lääkehoitoon ja muut hoito- ja tuki-
muodot jäävät usein varjoon. Maltti-kuntoutus mahdollistaa vertaistuen saami-
sen ja samalla luonnollisissa ryhmätilanteissa harjoittelu ja oppiminen onnistu-
vat. Maltti on tukimuoto, joka on mahdollista nivoa koulupäivään kuuluvaksi ja 
sitä voivat toteuttaa koulun omat opettajat esimerkiksi samanaikaisopetuksena. 
Tällöin kuntoutus voisi toimia koulun omana varhaisena tukitoimena oppilaille, 
joilla on pulmia tarkkaavuudessa ja toiminnanohjauksessa. Kuntoutuksesta on 
olemassa selkeä opas, joten sen toteuttaminen ei vaadi toteuttajiltaan mahdot-
tomasti suunnitteluaikaa tai sopivien materiaalien etsimistä.  
 
Eniten tutkimus- ja kokemustietoa suomalaisista neuropsykologisista ja psy-
kososiaalisista ryhmäkuntoutusmenetelmistä on kertynyt Tampereen yliopiston 
psykologian opetus- ja tutkimusklinikalla kehitetystä alakouluikäisille suunnatus-
ta TOTAKU-mallista. Kuntoutuksen vaikuttavuudesta on olemassa myönteisiä 
havaintoja. (Katajamäki & Paananen 2015, 40.) Ylivilkkaiden lasten vanhempi-
en kokemuksia on puolestaan tutkittu Perhekoulu-interventioon liittyvässä tut-
kimuksessa. Vertaisvuorovaikutus ja ryhmässä käydyt keskustelut nousivat tut-
kimustuloksissa tärkeimmiksi asioiksi. (Laakso, Lajunen, Aro, Eklund & Poikke-
us 2011, 118- 120.) Varsinaista Maltti-kuntoutusta on tutkittu muutamaan ottee-
seen. Maltin kehitysvaiheessa sen toimivuutta on tutkittu opettajan ja vanhem-
pien arvioiden perusteella. Etenkin vanhempien arviot sisälsivät myönteisiä 
muutoksia esimerkiksi käyttäytymisessä, sosiaalisissa taidoissa, tarkkaavuu-
dessa ja toiminnanohjauksessa. (Paananen, Närhi & Leppänen 2012, 46-47.) 
Eräässä alueellisessa kokeilussa Maltti-kuntoutuksen vaikuttavuutta tutkittiin 
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kognitiivisten tehtävien ja kyselymenetelmien avulla. Tutkimustulosten mukaan 
lasten suoritukset paranivat esimerkiksi tarkkaavuuden ylläpitämisessä, toimin-
nan sujuvuudessa ja visuaalisessa tarkkaavuudessa (Katajamäki & Paananen 
2015, 40-47.)     
 
Maltti-kuntoutuksesta on tehty muutamia tutkimuksia ja niissä näkökulma on 
ollut joko aikuisten arvioissa lapsen toiminnasta tai erilaisissa suoritusta arvioi-
vissa mittauksissa. Lasten omat kokemukset ja näkökulmat ovat sen sijaan jää-
neet tutkimusten ulkopuolelle. Tässä tutkimuksessa pyrin mahdollistamaan las-
ten äänen kuulumisen ja heidän omien näkökulmiensa ja kokemustensa esiin 
tuomisen. Tutkimukseni on lapsitutkimus, sillä se tavoittelee lapsen äänen ja 
näkökulmien nostamista tutkimuksen kohteeksi. Karlssonin (2012, 19, 23-24, 
46) mukaan lapsitutkimus tarkoittaa väljimmillään tutkimusta, joka koskee lapsia 
ja se toimii yleiskäsitteenä monilla eri tutkimusaloilla. Lasten tuottaman tiedon ja 
heidän näkökulmiensa tavoittelu on lapsinäkökulmaisen tutkimuksen tarkoitus ja 
se vaatii tutkijalta avoimuutta ja herkkyyttä havaita lasten viestejä. Syventymi-
nen eri ikäisten lasten tapaan oppia, kasvaa, kommunikoida ja toimia, on lap-
sinäkökulmaisen tutkimuksen pyrkimys.  
 
Tutkimukseni alkaa kontekstin käsittelyllä, jossa kuvaan pääpiirteittäin Maltti-
kuntoutuksen toimintatavat ja tavoitteet sekä selvitän havainnoimani Maltti-
ryhmän erityispiirteitä. Kontekstin jälkeen esitän tutkimukseni teoreettiset lähtö-
kohdat, eli kuvaan laajasti tarkkaavuushäiriötä ja perehdyn keskilapsuuden ke-
hityspsykologiseen vaiheeseen. Teoriataustan jälkeen tutkimukseni rakentuu 
tutkimusprosessin kuvaamiselle, kouluetnografisen tutkimusotteen käsittelylle, 
analyysin käsittelylle ja eettisten näkökulmien pohdinnalle. Tulosluku on jaettu 
kahteen osaan, joista ensimmäisessä tutkin Maltti-kerhon rakenteita ja rutiineja 
koululaisen taitojen tukemisessa. Toisessa osassa keskityn erityisesti sosiaalis-







2 Tutkimuksen konteksti 	  
 
 
Lastentutkimusklinikka, jota ylläpitävät Niilo Mäki Instituutti (NMI) ja Jyväskylän 
perheneuvola, on erikoistunut arvioimaan ja kuntouttamaan lasten oppimisvai-
keuksia ja kehityksellisiä erityisvaikeuksia. Matematiikan oppiminen, lukivaikeu-
det, hahmottamisen ongelmat ja tarkkaavuus ja toiminnanohjaus ovat alueita, 
joilla kuntoutusta on tehty. Kuntoutus on ollut vaihtelevasti yksilö-, pari- tai ryh-
mäkuntoutusta. Kuntoutukseen käytettävä aika ja asiakkaiden määrä on kasva-
nut 2000-luvun vaihteen jälkeen ja samalla kuntoutusmenetelmiä on jatkuvasti 
pyritty kehittämään. (Paananen, Närhi & Leppänen 2012, 42.) Maltti-kuntoutus 
on suunnattu 7–11 -vuotiaille lapsille, joilla on vaikeuksia tarkkaavuudessa, 
oman toiminnanohjaamisessa ja impulssien kontrolloimisessa. Malttikuntoutus 
ei sovellu voimakkaasti uhmakkaille tai käytöshäiriöisille lapsille. Ryhmissä on 
pääsääntöisesti 4-6 lasta ja kaksi ohjaajaa. Ryhmän ohjaajat voivat olla esimer-
kiksi erityisopettajia, opettajia, psykologeja tai sairaanhoitajia. (Paananen, Hei-
nonen, Knoll, Leppänen & Närhi 2014, 26.)  
 
Maltti-kuntoutuksen materiaali sisältää tarkasti kuvatut sisällöt ja harjoitteet kun-
toutuksen toteuttamisen helpottamiseksi, mutta oppaassa rohkaistaan ammatti-
henkilöstöä käyttämään omaa luovuuttaan sekä soveltamaan tehtäviä ryhmän 
tarpeita vastaaviksi (Paananen ym. 2012, 43-44). Kuntoutukseen liittyvässä ma-
teriaalissa valmiiksi suunniteltuja tapaamiskertoja on yhteensä 20, mutta aika-
taulullisista syistä havainnoimani ryhmä kokoontui vain 15 kertaa. Kuntoutusta-
paamiset ovat alkuperäisessä materiaalissa 75 minuuttia kestäviä tapaamisia. 
Tämän ryhmän kanssa ne järjestettiin koulun aikatauluihin sopivina 45 minuuttia 
kestävinä oppitunnin mittaisina tapaamisina. Kuntoutustapaamisten harjoitteita 
karsittiin ja tiivistettiin alkuperäiseen runkoon nähden. Tutkimaani Maltti-
ryhmään osallistui viisi oppilasta, iältään he olivat 9–11-vuotiaita. Kuntoutusta-
paamiset järjestettiin oppilaiden koululla ja ne nivottiin osaksi koulupäivää. Kun-
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toutusta toteuttivat kaksi koulun erityisopettajaa. Erityisopettajat suunnittelivat 
ryhmän kokoontumiset Malttiin liittyvän materiaalin pohjalta, mutta he räätälöi-
vät tapaamiset juuri kyseisen havainnoimani ryhmän lasten tarpeita ajatellen. 
Suunnittelussa otettiin huomioon oppilaiden huoltajien ja luokanopettajan huo-
miot ja mielipiteet.  
 
Malttikuntoutukselle on asetettu tavoitteita eri osa-alueille. Sosiaalisten taitojen 
kehittäminen ja myönteisen ryhmäkokemusten luominen ovat kuntoutukselle 
asetettuja tavoitteita. Tarkkaavuuden kohdentamista ja ylläpitämistä pyritään 
harjaannuttamaan. Tehtävätilanteissa tavoitteena on harkinta-ajan pidentymi-
nen, impulsiivisen reagoinnin väheneminen, onnistumisen kokemukset ja vält-
tämiskäyttäytymisen väheneminen. Toiminnanohjauksen taitojen harjaantumi-
nen ja metakognitiivisen taidon ja tiedon lisääntyminen kuuluvat tavoitteisiin. 
(Paananen ym. 2014, 26.) 
 
Maltti-kuntoutuksen teoreettiset perusteet pohjautuvat tarkkaavuushäiriön kog-
nitiivisiin piirteisiin ja teorioihin. Keskeisimmät teoriat selittävät tarkkaa-
vuushäiriötä toiminnanohjauksen taitojen heikkoudeksi, ponnistelun säätelyn 
vaikeudeksi tai poikkeavaksi reagoinniksi käyttäytymisestä saatavaan palaut-
teeseen. Toiminnanohjauksella tarkoitetaan laajasti kykyä oman käytöksen sää-
telyyn tilanteen mukaan. Inhibition taidot ovat keskeinen osa toiminnanohjauk-
sen taitoja. Niillä tarkoitetaan kykyä jättää huomiotta häiritsevät ärsykkeet siten, 
että epäolennaiset ärsykkeet eivät häiritse toimintaa ja kykyä viivästyttää rea-
gointia ärsykkeeseen. Nopea ja harkitsematon toiminta ja epäolennaisiin ärsyk-
keisiin reagoiminen aiheutuvat inhibition ongelmista. Ponnistelun säätelyä tar-
kastelevissa näkökulmissa, eli energeettisissä malleissa, vireystilan ylläpitämi-
nen ja ponnistelun säätely nähdään tarkkaavuushäiriön perustavanlaatuisena 
heikkoutena. Tilanteen ominaisuudet vaikuttavat vahvasti oireiden ilmenemi-
seen ja voimakkuuteen. Tehtävien kokeminen tylsiksi ja niiden pituus lisäävät 
ongelmia, kun lyhytkestoisissa, mielenkiintoisissa ja välittömän palautteen anta-
vissa tehtävissä ongelmia esiintyy vähemmän. Motivaatiomallin mukaan tark-
kaavuushäiriöinen lapsi reagoi saamaansa palautteeseen eri tavalla kuin muut 
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lapset ja toimintatapoja käyttäytymisestä opitaankin saadun palautteen perus-
teella. Taustalla on luultavasti poikkeavuus dopamiini-välittäjäaineen eritykses-
sä, jonka vuoksi käytöstä vahvistavan palautteen aika on tavallista lyhyempi. 
Jos motivoivat palkkiot eivät tule välittömästi, saattaa tarkkaavaisuushäiriöisten 
lasten käytös ja toiminta olla epätarkoituksenmukaista. Nämä edellä kuvatut 
teoreettiset lähestymistavat ovat saaneet tuekseen tutkimushavaintoja, mutta 
tutkimushavainnot eivät yksiselitteisesti tue mitään teoriaa. Erilaiset teoreettiset 
mallit on huomioitu Maltti-kuntoutuksessa ja tarkkaavuuden pulmiin pureudu-













3.1 Tarkkaavuushäiriön tausta  	  	  	  
Tarkkaavuushäiriöstä käytetään tyypillisestä kirjainyhdistelmää ADHD (attention 
decifit/ hyperactivity disorder). Keskittymisvaikeudet, impulsiivisuus ja yliaktiivi-
suus ovat aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriön ominaispiirteitä (Voutilainen & 
Puustjärvi 2014, 71). Tässä tutkimuksessa käytän vaihdellen nimitystä tarkkaa-
vuushäiriö tai ADHD. Arvioiden mukaan tarkkaavuushäiriö on suhteellisen ylei-
nen lapsuusajan häiriö, sillä sitä esiintyy noin 4-10 prosentilla lapsista, pojilla 
hieman useammin kuin tytöillä (Paananen ym. 2014, 10). Lääketieteellisessä 
kirjallisuudessa on kuvattu ADHD:n keskeiset oireet jo yli sata vuotta sitten. 
Määritelmät ja nimekkeet ovat kuitenkin vaihdelleet eri aikoina ja esimerkiksi 
1970-luvulla häiriö tunnettiin Suomessa MBD:nä (minimal brain dysfunction). 
2000-luvulla vakiintui nykyinen ADHD:n määritelmä ja käsitys hoitolinjoista. 
(Voutilainen & Puustjärvi 2014, 71.) ADHD ja siihen liittyvät oireet ovat yksi eni-
ten tutkituista lasten ja nuorten psyykkisistä häiriöistä. Aikuisten diagnosointiin 
ja hoitoon on alettu myös kiinnittää yhä enemmän huomiota. Nykyään perinnöl-
liset, biologiset ja neuropsykiatriset syyt tarkkaavuushäiriön taustalla korostuvat, 
mutta aiemmin oireiden on ajateltu johtuvan esimerkiksi huonosta kasvatukses-
ta, motivaation puutteesta, tottelemattomuudesta, aivotoiminnan häiriöstä tai 
aivovauriosta. (Michelsson, Miettinen, Saresma & Virtanen 2003, 13.)  
 
Ympäristö vuorovaikutussuhteineen yhdessä perinnöllisten taipumusten kanssa 
vaikuttaa ADHD:n oirekuvan kehittymiseen. Perinnöllisten tekijöiden vaikutta-
vuus kaksos- ja adoptiotutkimusten mukaan on noin 60-90 %, eli perinnöllisyy-
dellä on keskeinen merkitys tarkkaavuushäiriön oireiden synnyssä. Alkoholille 
tai nikotiinille altistuminen sikiöaikana, pieni syntymäpaino, keskushermostoin-
fektiot, aivovammat sekä vakava kaltoinkohtelu lisäävät todennäköisesti 
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ADHD:n riskiä. (Voutilainen & Puustjärvi 2014, 71-72.) Aivojen kuvantamisme-
netelmissä saadut tulokset osoittavat, että keskushermosto toimii joiltakin osin 
eri tavalla tarkkaavuushäiriöisillä lapsilla. Etenkin aivojen etuosien toiminnassa 
ja yhteyksissä muihin osiin, on tehty eniten havaintoja. (Aro & Närhi 2011, 10.) 
Poikkeavuus aivojen välittäjäaineiden toiminnassa on erityisesti ollut tutkimuk-
sen kohteena. (Paananen, Aro, Kultti-Lavikainen & Ahonen 2005, 47.) Neuro-
kemiallisen tason eroista selkeimmät havainnot on paikannettu dopamiini- ja 
noradrenaliinivälittäjäaineiden toiminnasta (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, 
Pulkkinen & Ruoppila 2009, 101). 
 
Tarkkaavuushäiriöiden yhteydessä on suuri alttius erilaisten rinnakkaisongelmi-
en ilmenemiselle (Lyytinen 2002, 49). Erilaiset liitännäisoireet ovat tyypillisiä ja 
ne riippuvat paljon lapsen kasvuolosuhteista ja iästä. Epilepsiaa sairastavilla 
lapsilla on todettu enemmän ADHD:ta kuin muilla lapsilla. ADHD-oireisilla lapsil-
la saattaa esiintyä eriasteisia liikunnallisia puutteita, jotka näkyvät hieno- tai 
karkeamotoriikassa. Aistitiedon käsittelyssä voi esiintyä häiriöitä, jolloin aistit 
ovat ali- tai yliherkkiä. Häiriö voi olla myös aistimusten erottelussa, jolloin koko-
naisvaltainen ja tarkka ympäristön hahmottaminen on haastavaa. Tarkkaa-
vuushäiriöisillä lapsilla on todettu puheen ja kielenkehityksen häiriöitä huomat-
tavasti enemmän kuin muilla samanikäisillä lapsilla. Erityiset oppimisvaikeudet 
ovat myös tyypillisiä. Edellä mainittujen lisäksi huomattavan joukon liitän-
näisoireita muodostavat erilaiset psyykkiset ongelmat. Ahdistuneisuushäiriöt, 
traumaperäinen stressihäiriö ja masennus ovat tavallisia ADHD:n yhteydessä 
esiintyviä liitännäisoireita. Sosiaalisen vuorovaikutuksen poikkeavuudet ovat 
myös yleisiä. Käytöshäiriöt, lievemmät uhmakkuuteen liittyvät sekä vakavam-
mat, ovat tavallisia lapsuudessa esiintyviä liitännäisoireita. (Moilanen 2012, 
140-143.) Uhmakkuus voi näyttäytyä vihamielisenä, uhmaavana ja vastahan-
kaisena käyttäytymisenä. Käytöshäiriöt puolestaan ilmenevät uhmakkuutta vai-
keampana ongelmana käytöksen ollessa itsepintaista ja ikäryhmän normeja ja 
muiden oikeuksia rikkovaa. Useiden tutkimusten mukaan tarkkaavuushäiriöisis-
tä lapsista noin 54-67 %:lla esiintyy uhmakkuushäiriötä. (Ahonen & Korhonen 
2002, 299.)      
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3.2 Tarkkaavuushäiriön ilmeneminen  
 
 
Tarkkaavaisuuden vaikeudet painottuvat lapsilla eri tavoin. Vaikeudet saattavat 
painottua esimerkiksi motoriseen levottomuuteen, tarkkaamattomuuteen tai im-
pulsiivisuuteen. (Aro & Närhi 2003, 13.) Tarkkaavuushäiriö ei ole muuttumaton, 
vaan saattaa saada erilaisia painotuksia ihmisen elämän aikana. Esimerkiksi 
lapsuudessa tarkkaavuushäiriö saattaa ilmetä näkyvästi motorisena levotto-
muutena, mutta iän myötä motorinen levottomuus saattaa väistyä tarkkaamat-
tomuuden silti säilyessä (Paananen ym. 2014, 10). Tarkkaavaisuushäiriö ilme-
nee vaikeutena säädellä ympäristön, tehtävän tai omien tavoitteiden mukaisesti 
käyttäytymistä ja omaa toimintaa. Luokkatilanteiden näkökulmasta tarkasteltuna 
haasteet näkyvät esimerkiksi vaikeutena viivyttää omien toiveiden ja tarpeiden 
tyydyttämistä sekä hankaluutena estää omien mielitekojen toteuttamista. Oman 
toiminnan ja käyttäytymisen säätelyn lisäksi myös tunteiden säätely ja ilmaise-
minen sosiaalisesti hyväksyttävällä tavalla voi olla haastavaa. Ohjeiden mukaan 
suunnitelmallisesti toimiminen on usein vaikeaa tarkkaavuushäiriöiselle lapselle. 
(Aro & Närhi 2011, 8.) 
 
Tarkkaamattomuus näkyy vaikeutena kohdistaa ja ylläpitää tarkkaavuutta tilan-
teen kannalta olennaisissa asioissa. (Aro & Närhi 2011, 12.) Se saattaa ilmetä 
esimerkiksi koulussa kuuntelu- ja keskittymisvaikeuksina, huolimattomuutena, 
vaikeutena aloittaa työnteko tai saattaa tehtävä loppuun, ylimääräisistä ärsyk-
keistä häiriintymisenä tai vaikeutena noudattaa ohjeita. Tarkkaavaisuuden ja 
toiminnanohjauksen käsitteet liittyvät läheisesti toisiinsa. (Michelsson, Saresma, 
Valkama & Virtanen 2000, 33-34.) Motorista levottomuutta esiintyy tarkkaa-
vuushäiriöisillä lapsilla ja se näkyy vilkkaampana liikkumisena eri tilanteissa ja 
vaikeutena istua paikallaan (Aro & Närhi 2011, 12). Oppilas saattaa esimerkiksi 
liikutella levottomasti jalkojaan ja käsiään tai vääntelehtiä tuolilla. Kiipeilyä ja 
juoksentelua tai ylipäätään liikkeelle lähtemistä voi esiintyä sellaisissa tilanteis-
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sa,  joissa oppilaalta edellytetään paikallaan olemista. (Voutilainen & Puustjärvi 
2014, 73.) Ylivilkas oppilas on ylipäätään levottomampi ja aktiivisempi vertai-
siinsa verrattuna (Reid & Johnson 2014, 23).  
 
Tarkkaavuushäiriöstä voidaan erottaa erilaisia alatyyppejä, sillä haasteet voivat 
painottua eri alueille. Oppilas voi olla pääasiallisesti yliaktiivinen ja impulsiivinen 
tai oireita voi olla sekä ylivilkkauden että tarkkaamattomuuden puolelta. Kun 
oppilas on pääasiallisesti tarkkaamaton, kyseessä on ADD. ADD ilmenee toi-
minnan aloittamisen vaikeutena, toiminnan ylläpitämisen pulmana ja ohjaami-
sen vaikeutena. Edellä mainituista vaikeuksista johtuen toimintaa voi luonnehtia 
yleisesti hitaaksi ja verkkaiseksi. Ydinoireet voidaankin tiivistää seuraaviin: ei 
kuule, ei keskity, ei muista, ei suunnittele, ei tee. ADHD on ADD:ta näkyvämpi 
muoto. ADD-diagnoosin saaminen usein viivästyykin sen vuoksi, ettei se ilmene 
yhtä näkyvästi kuin ADHD. (Leppämäki 2012, 46-47.) Selkeästi ADHD-tyypin 
oireet tulevat tavallisesti jo ennen kouluikää ilmi, ADD-tyyppisesti oireilevat 
huomataan vasta kouluiässä. ADD-lapsi on usein hiljainen, hämmentynyt ja syr-
jäänvetäytyvä haaveilija, eikä hänen käytöksensä häiritse muita. Alati vaihtuvat 
tilanteet ja opetuksessa mukana pysyminen aiheuttavat haasteita kuitenkin 
myös ADD-tyyppisesti oireilevalle. Lasta täytyy herätellä useammin mukaan 
ryhmän toimintoihin ja tehtävien aloittaminen on verkkaista. (Numminen & Sok-
ka 2009, 108.) 
 
Itsesäätelykyky tarkoittaa kykyä säädellä tunteita, niiden ilmaisua, käyttäytymis-
tä ja toimintaa ympäristön kannalta hyväksyttävällä tavalla ihmisen omien ta-
voitteiden mukaisesti. Se on vähitellen opeteltava taito, jonka kehitys alkaa 
vauvana ja jatkuu aikuisuuteen. (Aro 2012, 51.) Tarkkaavuushäiriöiselle lapselle 
oman toiminnan ja käyttäytymisen säätely on haastavaa. Omien mielitekojensa 
toteuttamisen estäminen on vaikeaa ja haasteita saattaa ilmetä toiveiden ja tar-
peiden tyydyttämisen viivyttämisessä. Ohjeiden mukainen suunnitelmallinen 
toiminta tuottaa vaikeuksia. (Aro & Närhi 2003, 8.) Impulsiivisuus on sanomista 
tai tekemistä, joka toteutetaan ilman harkintaa. Reagoiminen epäolennaisiin, 
mutta näkyvimpiin ärsykkeisiin on tyypillistä. Lapsi saattaa jättää huomioimatta 
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tilanteen ja siihen liittyvät käyttäytymisvaatimukset esimerkiksi toiminnoissaan 
tai puheessaan. (Aro & Närhi 2011, 12.) Impulsiivisuus saattaa aiheuttaa kon-
flikteja ja vaikeus säädellä tunnetiloja voi johtaa raivokohtauksiin, etenkin sellai-
sissa tilanteissa, jossa rajoitetaan lapsen tekemistä tai käyttäytymistä. Riski 
uhmakkuuteen ja käytösongelmiin on olemassa. ADHD itsessään ei kuitenkaan 
sisällä käytöshäiriön piirteitä. Toistuvat pettymykset lapsella itsellään sekä hä-
nen oireisiinsa pettyneillä vanhemmilla voivat synnyttää lapsessa uhmakkuutta. 
(Moilanen 2012, 135-136.) Ikätovereihin verrattuna voimakkaampi aikuista ja 
ylipäätään yhteisön sääntöjä vastustava käytös on siis ADHD:n yhteydessä ta-
vallista. Aggressiivinen ja vastustava käytös voivat osaltaan liittyä impulsiivi-
seen käyttäytymiseen, mutta ne eivät kuulu tarkkaavaisuushäiriöön, eikä tällais-
ta käytöstä tule lapselle sallia. (Aro & Närhi 2011, 17.) 	  
Inhibitio eli kyky pysäyttää tarpeettomat motoriset reaktiot ja työmuisti, eli kyky 
säilyttää toiminnan kannalta relevantteja muistista poimittuja tietoja ja pitää mie-
lessä tärkeitä havaintoja, ovat toiminnanohjauksen ydintoimintoja. Sen perus-
edellytyksiin lukeutuu myös tahdonalainen tarkkaavuuden säätely, jolla tarkoite-
taan kykyä valikoida merkittävät ärsykkeet ympäristöstä. Joukko toimintoja eri-
laisine tehtävineen lukeutuu siis toiminnanohjauksen piiriin. Nämä toiminnot 
ovat osittain toisistaan riippuvaisia ja päällekkäisiä. Moitteettomasti toimiessaan 
toiminnanohjaus on näkymätöntä, mutta pulmat siinä aiheuttavat havaittavia 
ongelmia oppimisessa ja arjen sujuvuudessa. Oppimisen ja työelämässä me-
nestymisen kannalta toiminnanohjauksen taidot ovat erityisen merkittäviä. Pitkit-
täistutkimuksissa on osoitettu lapsuusajan toiminnanohjaustaitojen yhteyksiä 
aikuisiän päihteidenkäyttöön, terveydentilaan, taloudelliseen tilanteeseen ja ri-
kollisuuteen liittyen. (Klenberg 2015, 297-298.) Kun ADHD-oireisia lapsia on 
verrattu vertaisiinsa toiminnanohjauksen taitoja mittaavissa tehtävissä, on saatu 
selville, että he suoriutuvat keskimääräisesti muita lapsia heikommin tällaisissa 
tehtävissä. Vaikeuksia tuottavat tehtävät, joissa tehdään suunnitelmia, jäsenne-
tään tilannetta ja arvioidaan omaa toimintaa eli esimerkiksi erilaiset projektityöt. 
(Närhi 2012, 184-185.)  
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3.3 Tarkkaavuushäiriön diagnosointi 
 	  
Lääketieteellisessä diagnosoinnissa on kaksi eri järjestelmää, ICD (International 
Classification of Diseases) ja DSM (Diagnostic and Statistical Manual of Mental 
Disorders), joiden perusteella luokitellaan tauteja. Näiden kahden tautiluokituk-
sen erona on se, että ICD:n kriteerit diagnoosia varten ovat tiukemmat. ICD on 
Suomessa ja muualla Euroopassa käytössä oleva virallinen tautiluokitus. 
(Michelsson ym. 2003, 18.) ADHD-diagnoosikriteereiden täyttymiseksi ICD-10-
tautiluokitusten mukaisesti vaaditaan yhteensä 18:sta oireesta kuusi tarkkaa-
mattomuusoiretta (6/9), kolme impulsiivisuusoiretta (3/4) ja kolme yliaktii-
visuusoiretta (3/5) (Voutilainen & Puustjärvi 2014, 74). Lapsen tarkkaa-
vuushäiriön määrittely on kuitenkin haastavaa oireiden ollessa monentyyppisiä 
ja hajanaisia (Luotoniemi 2001, 151). Diagnosoinnissa keskitytään keskeisten 
oireiden haittaavuuden arviointiin (Voutilainen & Puustjärvi 2014, 74). Ensisijais-
ta on arvioida käyttäytymistä verrattuna samanikäisten lasten käyttäytymiseen. 
Oireiden pysyvyys ja huomattavasti tiheämpi esiintyminen ikätovereihin verrat-
tuna ovat tarkkaavuushäiriödiagnoosin edellytyksenä. (Paananen ym. 2014, 
10.)  
 
Lapsen käyttäytymisestä koulussa on tärkeää saada opettajan arvioimaa tietoa, 
sillä opettajalla on mahdollisuus arvioida oppilaan käyttäytymistä suhteessa 
muihin samanikäisiin, samoissa olosuhteissa toimiviin oppilaisiin. Kouluolosuh-
teet itsessään laittavat oppilaan toiminnanohjaustaidot ja tarkkaavuuden koe-
tukselle, sillä koulussa edellytetään oppilaalta esimerkiksi pitkäjänteisyyttä vaa-
tivissa tehtävissä ja ryhmätilanteissa. (Jämsä, Klenberg, Lahti-Nuuttila & Hok-
kanen 2015, 325.) Oireiden, tässä tapauksessa impulsiivisuuden, tarkkaamat-
tomuuden ja ylivilkkauden, diagnosoiminen saattaa olla joissain tapauksissa 
haastavaa ja epäselvää, sillä niiden vaikeusastetta ei ole tarkkaan määritelty 
(Michelsson ym. 2003, 21). Häiriö diagnosoidaan käyttäytymisen perusteella, 
mutta sillä on neurologinen pohja. (Paananen, Aro, Kultti-Lavikainen & Ahonen 
2005, 47.) Tarkkaavuushäiriö voi ilmetä monella eri tavalla. Diagnoosin voivat-
kin saada ihmiset, joiden oirekuvat ovat hyvin erilaiset. Ajan mittaan diagnoosi 
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saattaa myös muuttua, sillä lapsuuden ylivilkkaus saattaa vähentyä nuoruudes-
sa tai varhaisaikuisuudessa. (Leppämäki 2012, 46.) 
 
ADHD-oireiden arviointi on huolen herätessä tarpeellista ja diagnoosi perustuu-
kin laaja-alaiseen arvioon. Lapsen käyttäytymistä eri tilanteissa arvioivat useat 
henkilöt, kuten lapsen vanhemmat, opettaja ja lääkäri. Havaintoja kerätään 
useista eri tilanteista niin kotoa, päivähoidosta tai koulusta kuin tutkimustilan-
teistakin. Havaintojen kartoittamisen tukena voi olla jonkinlainen kyselylomake, 
joista esimerkiksi Viivi-kyselyä käytetään yleisesti. Esitietoina käytetään tietoa 
oirekuvasta eri ympäristöissä. Sen lisäksi kartoitetaan aiempaa kehityshistoriaa, 
koulusuoriutumista, vuorovaikutustaitoja ja sosiaalisia suhteita kartoitetaan. 
Mahdollisista aiemmista tutkimuksista saadut tiedot hyödynnetään ja kokeiltujen 
tukitoimien vaikutusta arvioidaan. Perhetilanteen selvittäminen ja sukuhistorian 
läpikäyminen kuuluvat esitietovaiheeseen. (Moilanen 2012, 138-139.) 
 
Lääkärin tutkimuksessa selvitetään ruumiillinen terveydentila ja lapsen oireet ja 
kehitys käydään tarkasti läpi. Muut mahdolliset oireisiin vaikuttavat seikat, kuten 
esimerkiksi muut oppimisvaikeudet, kielen kehityksen tai motoriikan vaikeudet, 
päivärytmiin liittyvät asiat, ympäristöön liittyvät häiriötekijät tai traumaattiset ko-
kemukset kartoitetaan. Sitten arvioidaan mahdollisten yksilöllisten lisätutkimus-
ten, kuten esimerkiksi psykologisten tutkimusten tarve. Tutkimukset ovat usein 
tarpeellisia oppimisvaikeuksien ja kognitiivisten taitojen arvioimisessa sekä 
suunniteltaessa tukitoimia. Tilanteesta riippuen arvio toimintaterapeutilta, puhe-
terapeutilta tai fysioterapeutilta voi olla tarpeen. Oireiden arvioinnin kautta voi-
daan päätyä ADHD-diagnoosiin diagnostikriteereiden täyttyessä. Tutkimusten 
seurauksena ADHD:n lisäksi saatetaan havaita myös jokin muu häiriö tai 
ADHD:n sijasta saattaakin selvitä kokonaan toinen häiriö. (Moilanen 2012, 138-
139.) Tätä voi selittää se, että tautiluokituksessa olevia tarkkaavuushäiriön oirei-
ta esiintyy lähes kaikilla lapsilla jossain määrin ja ne ovat osin samantyyppisiä 




3.4 Tarkkaavuushäiriöisen koululaisen tukeminen  
 
 
Opetuksen järjestämistä ohjaavat tietyt velvoitteet. Oppilaalle on esimerkiksi 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus 2014, 
14) määrätty oikeus heti tarpeen ilmetessä riittävään oppimisen ja koulunkäyn-
nin tukeen. Tukimalli on kolmiportainen, se on jaettu yleiseen, tehostettuun ja 
erityiseen tukeen. Oppilas voi kerrallaan olla yhdellä tuen portaalla. Esimerkiksi 
tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, apuvälineet sekä tulkitsemis- ja avusta-
japalvelut ovat perusopetuslaissa säädettyjä tukimuotoja. Näitä tukimuotoja voi-
daan hyödyntää kaikilla tuen portailla joko yhtäaikaisesti, toisiaan täydentävinä 
tukimuotoina tai yksittäin. Tuen on oltava tarpeeseen nähden sopivaa, pitkäjän-
teistä ja joustavaa. Oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen ja tukeminen 
ovat tavoitteena, samalla kun ongelmien monimuotoistumista ja syvenemistä 
pyritään ehkäisemään. (Opetushallitus 2014, 61.) Tukiprosessi etenee edellä 
kuvatun mukaisesti askelma kerrallaan, eikä lain mukaan yhdenkään portaan yli 
voi harpata (Huhtanen 2011, 102). 
 
Opetuksen eriyttäminen, ohjaus, yhteistyö sekä opetusryhmien joustava muun-
telu ovat esimerkkejä keinoista, joiden avulla pyritään ennaltaehkäisemään op-
pimisen ja koulunkäynnin vaikeuksia. Kolmiportaisen tuen mallissa ensimmäi-
nen keino vastata oppilaan tuen tarpeeseen on yleinen tuki. Tuen aloittaminen 
ei vaadi mitään erityisiä päätöksiä tai tutkimuksia, vaan se aloitetaan heti tuen 
tarpeen ilmetessä. Yleisen tuen piirissä voidaan hyödyntää kaikkia perusope-
tuksen tukimuotoja, paitsi erityisen tuen päätökseen perustuvaa oppiaineiden 
oppimäärien yksilöllistämistä ja sen perusteella annettavaa erityisopetusta. Oh-
jauksen keinot, tukiopetus ja osa-aikainen eritysopetus ovat esimerkkejä mah-
dollisista tukimuodoista. (Opetushallitus 2014, 62-63.) Yleisen tuen piirissä tark-
kaavuushäiriöistä lasta on mahdollista tukea monin eri tavoin. Samat usein tois-
tuvat rutiinit auttavat tarkkaavuushäiriöistä lasta suunnittelemaan omaa toimin-
taansa ja tällöin häiriökäyttäytyminen usein vähenee. Lapselle on hyvä kertoa 
muutoksista etukäteen ja näin ennakoida mahdollisia haastavia tilanteita. Sel-
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keiden rajojen määrittäminen on osa struktuuria, joka tukee oppilasta. (Michels-
son ym. 2003, 94.)  
 
Koulussa kirjoitetut säännöt voivat esimerkiksi olla koko ajan näkyvillä luokka-
huoneessa ja päivärytmin jäsentäminen kuvalukujärjestyksen avulla tukee 
ADHD-oppilasta ja toisaalta samalla kaikkia muitakin luokan oppilaita. Ohjeiden 
antamisessa opettaja voi huomioida tarkkaavuushäiriöisen oppilaan yksinker-
taistamalla, pilkkomalla ja porrastamalla ohjeita sekä käyttämällä kuvia ja muis-
tilistoja sanallisen ohjeistuksen tukena. Ympäristöä voi muokata toimivammaksi 
muuttamalla istumajärjestystä. Mahdollisuudet liikkumiseen tai muuhun vireysti-
laa ylläpitävään tukevat oppilasta. Ennakointi on tärkeää ja esimerkiksi avusta-
jan tuen tarpeen pohtiminen ja ennakointi haastavissa tilanteissa, kuten siirty-
mätilanteissa tai välitunneilla, on paikallaan. Koulunkäyntiä voidaan aiemmin 
mainittujen asioiden lisäksi tukea opiskelustrategioiden opettamisella, jolloin 
oppilaalle opetetaan esimerkiksi kokeisiin valmistautumista, muistitekniikoita tai 
miellekarttojen tekemistä. (Voutilainen & Puustjärvi 2014, 77.)  
 
Opettajan kommunikointitavalla on merkitystä ADHD-oireisen oppilaan oppimi-
sen kannalta. Opettajan onkin kiinnitettävä huomiota omaan kommunikointita-
paansa ja arvioitava sen toimivuutta. Koulussa opetus saattaa usein olla koko 
luokalle suunnattua opetusta, joka tulee etenkin auditiivisen kanavan kautta. 
Tällöin oppija saattaa jäädä passiiviseksi kuuntelijaksi. Se ei välttämättä ole 
tarkkaavuushäiriöiselle oppilaalle otollisin oppimistilanne, sillä oppilas on usein 
tarkkaamaton ja hänellä on vaikeuksia ohjata omaa toimintaansa tilanteen kan-
nalta suotuisalla tavalla. (Mikkonen 2001, 119-120.) Monikanavainen opetus, 
joka huomioi erilaiset oppijat ja oppimistyylit, tukee kaikkia luokan oppilaita. Kun 
yleinen tuki ei riitä, siirrytään tehostettuun tukeen, joka on luonteeltaan pitkäjän-
teisempää ja vahvempaa. Oppilaalle tulee tehdä pedagoginen arvio, johon te-
hostetun tuen aloittaminen perustuu ja sen lisäksi laatia oppimissuunnitelma. 
Oppimissuunnitelmaan kirjataan oppilaalle annettava tuki. Tehostetun tuen pii-
rissä oleva oppilas saattaa esimerkiksi tarvita koulunkäynnissään säännöllistä 
tukea tai useita tukimuotoja samanaikaisesti. Säännöllinen oppimisen ja kou-
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lunkäynnin seuranta ja arviointi on tehostetun tuen portaalla tärkeää ja arvioin-
nin perusteella esimerkiksi oppimissuunnitelmaa päivitetään vastaamaan oppi-
laan tarpeita. (Opetushallitus 2014, 62-63.) 
 
Opettajan pedagoginen tuki on ADHD-oppilaalle erittäin tärkeää. Yksilöllinen 
ohjaus, opiskelutaitojen kehittäminen ja perustaitojen kuntouttaminen ovat tark-
kaavuushäiriöisen lapsen kannalta merkittäviä asioita. Opettajan realistinen nä-
kemys lapsen kyvyistä auttaa asettamaan vaatimustason lapselle sopivaksi. 
Positiivinen suhde opettajan ja oppilaan välillä tukee sosiaalista ja akateemista 
sopeutuvuutta. Positiiviset huomautukset ja kehuminen ovat tärkeitä asioita po-
sitiivisen työskentelyilmapiirin luomisessa ja usein tehokkaampia kuin rankaisu-
keinot. Käyttäytymistä voidaan muokata positiiviseen suuntaan erilaisten palkit-
semisjärjestelyjen avulla ja ne voivat kannustaa tarkkaavuushäiriöistä oppilasta 
koulutyöskentelyssä. (Michelsson ym. 2003, 90-91, 94.)  Oikein ajoitettu palaute 
on tärkeä tuki tarkkaavuushäiriöiselle oppilaalle (Voutilainen & Puustjärvi 2014, 
77). 
 
Viimeinen ja vahvin tuen porras on erityinen tuki. Jos kehityksen, kasvun tai 
oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ei muuten toteudu, annetaan oppilaille 
erityistä tukea. Oppilaasta on tehtävä pedagoginen selvitys ennen erityistä tu-
kea koskevaa päätöstä. Tavoitteena on antaa oppilaalle suunnitelmallista ja 
kokonaisvaltaista tukea, jotta hän saa suoritettua oppivelvollisuutensa ja pohja 
opintojen jatkamiselle sen jälkeen on olemassa. Oppilaan vastuunottoa ja osal-
lisuutta opiskelusta tuetaan sekä itsetuntoa, motivaatiota, oppimisen iloa ja on-
nistumisen kokemuksia vahvistetaan. Erityisopetus ja muu oppilaan mahdolli-
sesti tarvitsema tuki muodostavat erityisen tuen. Kaikki perusopetuslain mukai-
set tukimuodot ovat käytettävissä tällä tuen portaalla. Erityinen tuki järjestetään 
yleisen tai pidennetyn oppivelvollisuuden mukaisesti. Opiskelu voi tapahtua op-
piaineittain tai toiminta-alueittain. Oppiaineittain tapahtuva opiskelu voi olla ylei-
sen tai yksilöllistetyn oppimäärän mukaisesti toteutettavaa. Erityisen tuen pää-
töksellä opiskelevalle oppilaalle on tehtävä henkilökohtaisen opetuksen järjes-
tämistä koskeva suunnitelma (HOJKS), jonka mukaan erityisopetusta annetaan. 
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Oppilaan oppiminen pyritään turvaamaan erityisopetukseen sisältyvillä pedago-
gisilla ratkaisuilla, jotka voivat liittyä työtapoihin, opetukseen, materiaaleihin tai 
välineisiin. (Opetushallitus 2014, 65-66.)        
 
Lapsen vaikeudet saattavat näyttäytyä kotona ja koulussa eri tavoin, sillä tark-
kaavaisuus on aina sidoksissa tilanteisiin ja sen asettamiin vaatimuksiin. Käytös 
vaihtelee eri aikuisten seurassa. Tämän vuoksi koulun ja vanhempien käsityk-
set lapsen vaikeuksista voivat olla hyvin erilaisia. Yhteistyökeskusteluissa ko-
kemuksien jakaminen on tärkeää ja yhteisen näkemyksen löytämiseksi on va-
rattava aikaa. Yhteistyön tulokseksi muotoutuu näkemys siitä, millaisia realisti-
sia ja konkreettisia tavoitteita oppilaan kehitykselle ja toiminnalle asetetaan. 
(Aro & Närhi 2003, 20.) Monet samat asiat pätevät tukitoimissa niin koulussa 
kuin kotona ja esimerkiksi päivärytmin jäsentäminen on tärkeää kotonakin. En-
nakoimalla voidaan jo kotona harjoitella ja valmistautua esimerkiksi tuleviin kou-
lun tapahtumiin. Erilaisia palkkiojärjestelmiä voi hyödyntää myös kotona. Lisäksi 
tärkeää on antaa positiivista palautetta, hyödyntää vahvuuksia ja tehdä yhdessä 
mukavia asioita. (Voutilainen & Puustjärvi 2014, 77.)   
 
Lapsille suunnattujen erilaisten tukimuotojen lisäksi vanhemmille tarjottava tuki 
on tärkeää ja se tukee niin lasta kuin aikuista. Vanhempainohjauksen tavoittee-
na on vahvistaa vanhempien keinoja lapsen käyttäytymisen ohjaamiseen. 
Strukturoidulla vanhempainohjauksessa on havaittu positiivisia ja jopa pitkäai-
kaisia vaikutuksia. (Moilanen 2012, 146-147.) Perhekoulu-interventiota on tutkit-
tu vanhempien näkökulmasta. Tutkimustuloksissa ilmeni, että ryhmän parasta 
antia vanhempien kokemuksien mukaan olivat vertaisvuorovaikutus ja ryhmäs-
sä käydyt keskustelut. Kuntoutuksen ryhmämuotoisuus oli oleellista, sillä tulok-
sista ilmeni vertaisryhmän tärkeä merkitys. (Laakso ym. 2011, 118- 120.) 
 
Lääkehoito on joissain ADHD-tapauksissa tarpeellinen. Ennen lääkehoidon 
aloittamista perheen kanssa keskustellaan häiriöstä ja sen vaikutuksista elämän 
eri osa-alueisiin, pitkäkestoisuudesta sekä käytettävistä hoidoista ja niiden te-
hokkuudesta. Jos ADHD häiritsee huomattavasti koulutyöskentelyä ja sosiaali-
	  23	  
sia suhteita vanhempien ja opettajien arvioimana, voidaan lääkitys aloittaa. 
(Herrgård & Airaksinen 2004, 262.) Lääkehoidon aloittamisesta päätöksen te-
kee lääkäri. Lääkehoidon seuranta on tiivistä ja etenkin alkuvaiheessa tarkkaa. 
Ensisijainen ADHD:n hoitoon käytettävä lääke on metyylifenidaatti (MPH), joka 
vähentää yliaktiivisuus-, impulsiivisuus- ja tarkkaamattomuusoireita. Lääkkeestä 
on olemassa lyhytvaikutteinen, keskipitkä- ja pitkävaikutteinen muoto ja sopivaa 
annosta haetaan kokeilemalla pienistä hoitoannoksista aloittaen. Lääkityksestä 
on mahdollista pitää taukoja silloin, kun keskittyminen ei ole niin välttämätöntä, 
esimerkiksi koulujen loma-aikoina. (Moilanen 2012, 149-150.) 
	  
3.5 Tarkkaavuushäiriön ryhmäkuntoutus 
 
 
Psykososiaaliset hoidot, riittävä tiedonsaanti ja lääkehoito muodostavat 
ADHD:n monimuotoisen hyvän hoidon. Psykososiaalisilla hoidoilla tarkoitetaan 
lääkkeettömiä hoitoja, jotka kohdistuvat lapseen ja perheeseen. Tukitoimet päi-
väkodissa ja koulussa, vanhempainohjaus, käyttäytymishoito kotona, toiminta-
terapia, psykoterapia, neuropsykologinen kuntoutus, vertaistuki ja ADHD-
valmennus ovat tällaisia hoitomuotoja. Rutiininomaisesti kaikkia hoitoja eivät 
kaikki diagnoosin saaneet tarvitse, vaan yksilöllinen tarpeen arviointi on paikal-
laan. Psykososiaaliset hoitomuodot ovat alle kouluikäisillä ensisijaisia hoitomuo-
toja. Lääkehoito voidaan aloittaa kuusivuotiailla tai sitä vanhemmilla muun hoi-
don rinnalla tai tarvittaessa, jos psykososiaalinen hoito ei ole auttanut riittävästi. 
(Moilanen 2012, 144-146.) 
 
Suomessa on 1980-luvun loppupuolelta lähtien kehitetty yksilöllisen neuropsy-
kologisen kuntoutuksen rinnalle ryhmämuotoisia kuntoutusvaihtoehtoja. Kuntou-
tuksen avulla pyritään tukemaan häiriintyneitä kognitiivisen toiminnan osa-
alueita, sekä lieventämään mahdollisia sosiaalisia haittoja. Kognitiivisten osa-
alueiden ja niissä esiintyvien puutteiden lisäksi tärkeää on huomioida kokonais-
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valtaisuus. Koulu ja muu sosiaalinen ympäristö perheineen ja ystävineen sekä 
yleinen asennoituminen lapsen haasteisiin vaikuttavat lapseen. Neuropsykolo-
gisen kuntoutuksen tarve voi ilmetä esimerkiksi oppimisvaikeuksien yhteydes-
sä. Ryhmämuotoisen kuntoutuksen tavoitteena on sosiaalisten haittojen lieven-
täminen ja häiriintyneiden kognitiivisten toimintojen tukeminen sekä kehittämi-
nen ryhmää hyödyntäen. Tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen pulmat ovat 
tyypillinen ryhmäkuntoutuksen kohde. Ryhmäkuntoutus antaa samalla hyvät 
mahdollisuudet pureutua sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa nousevien sosi-
aalisten haittojen käsittelyyn. (Nieminen 2001, 47-51.)   
 
Tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen kuntoutusta on toteutettu yksilö- ja ryh-
mäkuntoutuksina. Ryhmäkuntoutuksen etuna on mallioppiminen ja vertaisko-
kemukset. Lapselle voi olla tärkeä kokemus nähdä, että on muitakin lapsia, joil-
la on tarkkaavuushäiriö. Etenkin silloin, kun vaikeus ensisijaisesti liittyy koulun 
tehtävätilanteissa toimimiseen, ryhmämuotoinen kuntoutus on suositeltavaa. 
Tarkkaavuuden pulmat nousevat esiin, kun lapsi toimii ryhmässä. Tavoitteena 
on vaikuttaa lasten toimintamalleihin juuri ryhmätilanteissa, joissa tarkkaamat-
tomuuden piirteet näyttäytyvät. Lapsia tuetaan ja opetetaan toimimaan tavoit-
teellisesti tilanteissa, joissa läsnä ovat ryhmästä aiheutuvat häiriötekijät sekä 
lapsen omat impulssit. Kaikille lapsille ryhmämuotoinen kuntoutus ei kuitenkaan 
sovellu. Jos lapsen käytöksessä on voimakasta uhmakkuutta tai käytöshäiriön 
piirteitä, ei esimerkiksi Maltti-kuntoutus ole sopivin vaihtoehto. (Paananen, Närhi 
& Leppänen 2012, 42-43.) Tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen ongelmat, 
joihin Maltti-kuntoutuksessa pureudutaan, ovat tyypillinen ryhmäkuntoutuksen 
kohde. Kuntoutuksen tulee aina tavoitella myös myönteisen minäkuvan ja itse-
tunnon vahvistamista kuntoutettavalle (Serenius-Serve & Kippola-Pääkkönen 
2012, 104).  
 
Ryhmäkuntoutuksessa tuetaan työskentelyvalmiuksia ja sosiaalisia taitoja. Sitä 
onkin pidetty ensiasteen kuntoutuksena. Ryhmäkuntoutus mahdollistaa yksilö-
kuntoutusta tehokkaammin sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa esiin nousevi-
en sosiaalisten vaikeuksien käsittelemisen, joten sosiaalisten taitojen edistämi-
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nen on tärkeä osa ryhmäkuntoutusta. Ryhmäkuntoutuksella on siis omat vah-
vuutensa ja kohderyhmänsä kuntoutuksen kentässä. Lapselle ryhmä on luon-
tainen toimintaympäristö. Ryhmässä lapsi toimii spontaanimmin ja toiminta on 
luonnollisempaa, kuin yksilökuntoutuksessa aikuiskuntouttajan kanssa. Ryhmä 
luo itsessään luonnollisen mahdollisuuden sosiaalisten taitojen harjoittelemi-
seen sekä ongelmanratkaisun ja selviytymismekanismien harjaannuttamiseen. 
Ryhmässä on mahdollista oppia toisilta, saada vertaispalautetta ja nähdä ikäto-
vereiden toimintamalleja. Kun ryhmä on tullut tutuksi, voidaan tunteita ilmaista 
avoimesti. Omien tunteiden kontrolloinnin kehittäminen mahdollistuu ja samalla 
lapset voivat oppia toistensa tunneilmaisuista. Toisen asemaan asettuminen ja 
toisen lapsen kuuntelun harjaantuminen mahdollistuvat ryhmäkuntoutuksessa. 
Ryhmämuotoista tukea voidaan antaa eri ympäristöissä ja eri ammattikuntien 
toteuttamana. Vastuuorganisaatioina voivat olla esimerkiksi koulutoimi tai ter-
veydenhuolto. Kouluissa erityisopettajat voivat järjestää kuntoutusta, jolloin pai-
notus on erityisopetuksen pedagogiikassa. (Nieminen 2001, 51-54.)   
 
TOTAKU on alakouluikäisille suunnattu malli, jossa pyritään tukemaan tarkkaa-
vuuden ja toiminnanohjauksen taitoja, itsetuntoa ja minäkuvaa sekä sosiaalisia 
taitoja. Kuntoutukseen sisältyy koulukonsultaatiota ja lasten sekä vanhempien 
ryhmä. Opinnäytetöissä on havaittu myönteisiä muutoksia kuntoutuksen vaikut-
tavuudesta, etenkin tarkkaavuudessa ja toiminnanohjauksessa. (Katajamäki & 
Paananen 2015, 40.) TOTAKU:n lisäksi myös Maltti-kuntoutusta on tutkittu. Kun 
Maltti-kuntoutusta on kehitetty, on samalla kokeiltu sen toimivuutta kouluissa, 
sekä Lastentutkimusklinikalla. Kuntoutuksen yhteydessä tarkkailtiin lasten toi-
mintakyvyn muutosta ennen kuntoutusta ja kuntoutuksen jälkeen. Seurannassa 
ei ollut mukana kontrolliryhmää, joten kuntoutuksen vaikutuksista ei ole mahdol-
lista tehdä suoria päätelmiä. Opettajat ja vanhemmat täyttivät lomakkeen oppi-
laan vaikeuksista ja käyttäytymisen pulmista, ennen ja jälkeen kuntoutuksen. 
Lomakkeessa kartoitettiin tarkkaavuuden, toiminnanohjauksen, sosiaalisten tai-
tojen, impulsiivisuuden ja käyttäytymisen piirteitä. Kun alku- ja loppuarviointeja 
verrattiin, vanhemmat arvioivat käyttäytymisen piirteitä myönteisemmin kuntou-
tuksen loputtua kuin sen alussa. Myönteisiä muutoksia tapahtui tarkkaavuudes-
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sa, toiminnanohjauksessa, käyttäytymisessä sekä sosiaalisissa taidoissa. Sen 
sijaan opettajien arvioinneissa ei esiintynyt samankaltaista myönteistä muutos-
ta. (Paananen, Närhi & Leppänen 2012, 46-47.) 
 
Maltti-kuntoutuksesta on myös järjestetty alueellinen kokeilu Kainuussa ja se 
toteutettiin vuonna 2012 moniammatillisesti erityisopettajan ja koulupsykologin 
yhteistyönä osana koulun omia tukitoimia. Tavoitteena oli lisätä tietoutta kouluil-
le tarkkaavuusongelmaisten lasten ohjauksesta ja kuntoutuksesta sekä toteut-
taa matalan kynnyksen kuntoutustoimintaa. Kuntoutus nivottiin osaksi lasten 
koulupäivää ja sen vaikuttavuutta alettiin seurata ja tutkia erityisesti tarkkaa-
vuuden ja toiminnanohjauksen taitojen edistymisen kannalta. Muutoksien säily-
vyyttä tutkittiin myös kuusi kuukautta kuntoutuksen päättymisen jälkeen, hyö-
dyntäen kognitiivisia tehtäviä ja kyselymenetelmiä. Aineisto kerättiin kuudesta 
Maltti-ryhmästä ja tutkimukseen osallistui yhteensä 19 lasta luokka-asteilta 2-4. 
Viisi heistä oli tyttöjä ja 14 poikia. Toiminnan sujuvuutta, visuaalista tarkkaavuut-
ta, tarkkaavuuden ylläpitoa ja inhibitiota arvioivissa tehtävissä lasten suoritukset 
paranivat alku- ja loppumittausten välillä. Vanhempien arvioiden mukaan lasten 
tarkkaavuudessa esiintyi myönteisiä muutoksia. Tilastollisesti merkittäviä muu-
toksia esiintyi opettajien arvioinneissa toiminnanohjaus-aloitteisuudessa ja tark-
kaavuuden ylläpidossa. Koulussa havaittiin vahvimmin kuusi kuukautta kuntou-
tuksen päättymisen jälkeen positiiviset muutokset. Kuntoutuksessa kokemuksel-
lisella vaikutuksella on myös oma merkityksensä, sillä onnistumiskokemuksiin ja 
vuorovaikutukseen on mahdollista kiinnittää enemmän huomiota, kun ryhmä on 
pieni. (Katajamäki & Paananen 2015, 40-47.)     
 
ADHD vaikuttaa käyttäytymiseen, kognitiiviseen suoriutumiseen ja emotionaali-
seen toimintaan. Tehokkaan ja toimivan kuntoutuksen tulisi vaikuttaa näihin 
kaikkiin osa-alueisiin. Useampaa osa-aluetta tukevat mallit ovat tutkimusten 
mukaan vaikuttavampia kuin yhteen osa-alueeseen keskittyvät mallit. Eräs esi-
merkki koulussa toteutettavasta kuntoutusmallista rakentuu neljästä pääkoh-
dasta, joiden avulla pyritään tukemaan useampaa osa-aluetta samalla kerralla. 
Pääkohdat mallissa ovat lääkitys, käyttäytymisen tukeminen, lapsen ja van-
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hemman psykologinen tukeminen sekä akateemisten taitojen tukeminen. Pitkä-
jänteinen ja intensiivinen kuntoutustyö on tehokasta, jos se on räätälöity vas-
taamaan siihen osallistuvien tarpeita. Kokonaisvaltaisen kuntoutuksen suunnit-
telussa ja toteutuksessa on tärkeää huomioida eri asiantuntijoiden, kuten opet-
tajien, oppilaan huoltajien ja terveydenhoitohenkilökunnan tiedot ja näkemykset. 
Säännöllinen arviointi oppilaan kehityksestä ja intervention toteutuksesta on 
tarpeen. (Reid & Johnson 2012, 68-72.) Käytöksen, akateemisten taitojen ja 
sosiaalisten taitojen tukeminen samanaikaisesti olisi kuntoutuksen vaikuttavuu-
den kannalta tehokkainta. On kuitenkin tehty huomioita, että koulut saattavat 
suunnata kuntoutuksessa suurimman osan voimavaroista häiritsevän käytöksen 
karsimiseen, jolloin akateemisten taitojen ja sosiaalisten taitojen tukemiseen jää 
hyvin vähän aikaa. Laaja kirjallisuus kuitenkin puoltaa akateemisten taitojen ja 
käyttäytymisen tukemiseen liittyvien ADHD-oppilaille suunnattujen interventioi-














4 Koululaisen kehitys 
	  
4.1 Fyysinen kehitys keskilapsuudessa 
 
 
Keskilapsuus ikävaiheena ajoittuu noin 6-7-vuoden iästä noin 12-vuotiaaksi eli 
se ajoittuu alakouluaikaan. Kotipiiristä siirrytään vähitellen laajempiin sosiaalisiin 
konteksteihin. Esimerkiksi kouluun siirtymisellä on vaikutusta lapsen käyttäyty-
miseen ja sosioemotionaaliseen sekä kognitiiviseen kehitykseen. (Nurmi ym. 
2010, 70-71.) Uudessa koululaisen roolissa lapselta vaaditaan erilaisia asioita. 
Koulukypsyydellä tarkoitetaankin valmiutta selviytyä koulunkäynnin edellyttä-
mistä sosiaalisista, psyykkisistä ja fyysisistä vaatimuksista (Nurmiranta ym. 
2012, 62). Näitä kehityksen eri osa-alueita tarkastelen tarkemmin.  
 
Uuteen kehitysvaiheeseen liittyy muutoksia, joista osa on fyysisen kehityksen 
myötä näkyviä. Pituuskasvu kiihtyy ja kehon mittasuhteisiin tulee muutoksia, 
samalla kun lihasvoima lisääntyy. Hampaiden vaihtuminen kuuluu myös kehi-
tyskauteen. Nämä muutokset osaltaan vaikuttavat lapsen kokemukseen itses-
tään uudessa koululaisen roolissa. (Ahonen ym. 2008, 168.) Motoriset ja liikun-
nalliset taidot kehittyvät ja mahdollistavat siten lapsen elämänpiirin kasvun. Liik-
keiden muodot kehittyvät ja monipuolistuvat, koordinaatio kehittyy ja tasapaino-
taidot paranevat. Liikkumiseen liittyvät havaintotaidot paranevat. Näiden taitojen 
lisäksi myös hienomotoriset taidot joutuvat koulun alkaessa uusien haasteiden 
eteen, sillä noin 30-60% koulupäivästä sisältää hienomotoristen taitojen käyt-
tämistä toiminnoissa. Kynän käyttäminen piirrettäessä tai kirjoittaessa ja tieto-
koneen näppäimistön käyttäminen ovat esimerkkejä hienomotorisista taidoista, 
joita koulussa käytetään. (Nurmi ym. 2010, 75-76.) Kehityksen eri alueilla on 
suuria yksilöiden välisiä eroja koulunkäynnin aloittamisiässä. Kehitys ei ole ta-
saisesti etenevää ja lapsi voikin olla esimerkiksi kielellisesti hyvin taitava, mutta 
motorisesti vielä heikko. (Ruoppila 2008, 160.) 
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4.2 Persoonallisuuden, itsetunnon ja minäkäsityksen kehitys  
 
 
Sigmund Freudin teorian mukaan keskilapsuus vastaa lapsen psykoseksuaali-
sen kehityksen latenssivaihetta. Freudin teoria persoonallisuuden kehityksestä 
rakentuu lähinnä seksuaalisuuden kautta.  Ajatus teoriassa on, että lapsen voi-
mavarat suuntautuvat omien taitojen ja tietojen kartuttamiseen. Psykoseksuaa-
linen kehitys on teorian mukaan pysähdyksissä ja seksuaalisuuteen liittyvät 
mielikuvat ja toiminnat suurimmaksi osaksi torjuttuja ja peitettyjä. Empiiriset tut-
kimukset eivät kuitenkaan ole täysin samassa linjassa Freudin teorian mukai-
sesta seksuaalisuuden unohtamisesta. (Nurmi ym. 2010, 70-71.) Erik H. Erik-
sonin psykososiaalisen teorian mukaisesti keskeinen teema kehitysvaiheessa 
on toimeliaisuuden, aikaan saamisen ja työkyvyn suhde alemmuuden tuntee-
seen. (Nurmi ym. 2010, 70-71.) Kehitysvaiheen vaara piilee alemmuuden ja 
riittämättömyyden tunteiden syntymisessä. Lapsen minän rajat saattavat kärsiä, 
jos hän kokee, ettei taitojen hallitseminen suju. (Erikson 1982, 248.) Koulu on 
ratkaisevassa roolissa kehitysvaiheen onnistumisessa. Uutteruuden tunne syn-
tyy, jos lapsi kokee onnistumisen ja pärjäämisen tuntemuksia koulussa. Ulos-
päin kehitystehtävän onnistunut ratkaiseminen näyttäytyy luontevana itsevar-
muutena, hallinnan tunteena ja yrittämisenä. Kehitystehtävän puutteellinen rat-
kaiseminen näyttäytyy luovuttamisena ja periksi antamisena sekä alemmuuden 
tunteena. (Vuorinen 1998, 187.)  
 
Itsetunto on tunnetta oman itsen ja elämän merkityksellisyydestä. Se on arvos-
tamista ja itseluottamusta. Toiveikkaan luottavaisesti itseen, tulevaisuuteen ja 
ympäristöön suhtautuminen kertoo hyvästä itsetunnosta. Hyvä itsetunto mah-
dollistaa oppilaalle monia asioita. Se sallii lapsen olla aito oma itsensä ja ilmais-
ta omat mielipiteensä, kuitenkin muut huomioiden. Tasapainossa itsensä kans-
sa olevalla oppilaalla ei ole tarvetta alistaa muita ja hän voi keskittyä toimimaan 
omien arvojensa mukaisella tavalla. Epäonnistumisten ja pettymysten sietämi-
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nen kuuluvat hyvään itsetuntoon. Itsetunnolla on vaikutusta laaja-alaisesti yksi-
lön hyvinvointiin, mielenterveyteen ja vuorovaikutukseen toisten kanssa. Koulul-
la taas on merkittävä rooli lapsen itsetuntoon vaikuttavana tahona. Lapsuus- ja 
nuoruusvuodet ylipäätään vaikuttavat yksilön itsetuntoon omalla erityisellä ta-
vallaan. (Nurmi, Sillanpää & Hannukkala 2014, 50.)  
 
Yksilön arvio itsestään ja suorituksistaan on pohja, jolle itsearvostus rakentuu. 
Siihen vahvasti liittyvät myös minäkuvassa olevat myönteiset ja kielteiset puo-
let. Lapselle omasta osaamisestaan saatavalla palautteella on valtava merkitys. 
Koulu on paikka, jossa lapsi saa runsaasti palautetta toiminnastaan ja osaami-
sestaan esimerkiksi arviointien yhteydessä. Tutkimuksien mukaan koulun alka-
essa lapsi arvioi kriittisesti ja kokonaan uudella tavalla käytöstään ja toimin-
taansa. Vähitellen aiempaan kehitysvaiheeseen kuulunut valmius olla tyytyväi-
nen ja ihastunut omiin aikaansaannoksiin häviää. Koululla on tähän oma vaiku-
tuksensa, vaikka ilmiö kuuluu myös kehitysvaiheeseen. Etenkin ensimmäisinä 
kouluvuosina koetut asiat ja niiden aikana saatu palaute ovat hyvin merkityksel-
lisiä asioita lapsen käsityksien muokkaamisessa. Tänä aikana lapselle muodos-
tuu käsitys siitä, mitä hän osaa ja mitä ei osaa. Halu käydä koulua sisäistetään 
ensimmäisinä kouluvuosina. Aina sen sisäistäminen ei kuitenkaan onnistu, 
vaan oppilas kärsii yhä kasvavista alemmuudentunteista. (Keltikangas-Järvinen 
1996, 179-180.)  
 
Lapsen psyykkisen hyvinvoinnin ja kokonaiskehityksen kannalta keskeisessä 
asemassa on positiivisen käsityksen luominen omasta selviytymisestä ja osaa-
misesta koulussa, kotona ja tovereiden kanssa. Toiveikkuus ja tavoitteellisuus 
oppimisessa ja myönteinen minäkäsitys ovat suojaavia tekijöitä myöhemmiltä 
käyttäytymisongelmilta. Jos myönteistä minäkäsitystä itsestään oppijana ja yh-
teisön jäsenenä ei muodostu keskilapsuuden aikana, on riskinä altistua tunne-
elämän ongelmille, kuten masentuneisuudelle, ahdistuneisuudelle ja käy-
töshäiriöille. Korostuneet käytöshäiriöt uhkaavat lapsen tasapainoista kehitystä. 
Monissa pitkittäistutkimuksissa on osoitettu niiden yhteyttä monenlaisiin ongel-
miin aikuisiässä. Haastavaksi ongelmiin puuttuminen muodostuu, kun yhteydet 
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riskitekijöihin voivat olla sekä perinnöllisyydessä että kasvuympäristössä. Esi-
merkiksi tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen ongelmat ovat yksi riskitekijä. 
(Nurmi ym. 2010, 71.) Tutkimustulosten mukaan itsetunto heikkenee osalla op-
pilaista selkeästi jo koulun aloitusvuonna, osalla seuraavina kouluvuosina. Tätä 
selittää oppilaiden keskinäinen vertailu. (Vuorinen 1998, 187.)  
 
 
4.3 Sosioemotionaalinen kehitys 
 
 
Sosioemotionaalinen kehitys liittyy tiiviisti ihmisen kokonaiskehitykseen ja on 
kiinteästi yhteydessä fyysiseen kasvuun ja motoriseen kehitykseen sekä kogni-
tiiviseen ja kielelliseen kehitykseen. Sosioemotionaalinen kehitys koostuu sosi-
aalistumisesta, eli yhteisön jäseneksi pääsystä, ja emootioista, eli tunteista ja 
niiden ilmaisemisesta. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 1999, 100, 104-105.) Sosi-
aalinen vuorovaikutus on erilaisissa ympäristöissä tapahtuvaa ihmisten välistä 
toimintaa. Se on yläkäsite, johon tiiviisti liittyy sosiaalisten taitojen käsite. Sosi-
aalisilla taidoilla tarkoitetaan laajasti vuorovaikutuksen eri muotoja, kuten yhteis-
toimintataitoja ja sosiokognitiivisia taitoja. Sosiaaliset taidot ovat osa sosiaalisen 
kompetenssin aluetta. (Kauppila 2011, 19.)  
 
Lasten sosiaaliset taidot kehittyvät kouluiässä enemmän kuin muissa ikävai-
heissa. Kouluikäinen 7-12-vuotias lapsi kehittyy yhä taitavammaksi huomioi-
maan toisten tunteet ja puheet, oppii asettumaan toisen asemaan sekä ajatte-
lemaan toisenkin henkilön kannalta asioita. Vastavuoroisuuden kehittyminen on 
yksilöllistä ja koulu pyrkii tukemaan sitä. Vasta koulun aloittanut lapsi saattaa 
olla vielä hyökkäävä, raju ja melko itsekäs, mutta 9-10-vuoden iässä lapsi hallit-
see jo tunteensa paremmin ja on epäitsekkäämpi. Koululaisen empatiakyky ke-
hittyy aikuisen mallin tukemana sekä toveriryhmässä, jossa vuorovaikutustaitoja 
on mahdollista harjoitella. Lapsi kykenee eläytymään toisten ihmisten tunneti-
loihin empatian kehityksen myötä. (Nurmiranta ym. 2012, 62-64.)  
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Ahvenainen, Ikonen & Koro (2001, 47) määrittelevät sosiaalisen kompetenssin 
eli pätevyyden merkittävimmiksi osatekijöiksi yleisen myönteisyyden, kyvyn risti-
riitojen ratkaisemiseen, ryhmän normien tiedostamisen, kyvyn täsmälliseen 
kommunikointiin, kyvyn luoda suhteita toisiin ihmisiin sekä hyvän itsetunnon ja 
myönteisen minäkuvan. Sosiaalisesti pätevä yksilö ymmärtää, että sosiaalisten 
suhteiden kehittyminen vaatii aikaa. Hän myös kykenee ymmärtämään sosiaali-
sia tilanteita siten, että hänen oma käytöksensä sopii tilanteeseen. Sosiaalisesti 
pätevällä henkilöllä on kyky vastata myönteisesti toisten ihmisten tekemiin aloit-
teisiin ja herkkyyttä itse aloittaa myönteistä vuorovaikutusta toisten kanssa. 
Salmivalli (2005, 71) käyttää sosiaalisen kompetenssin synonyymina sosiaalista 
pätevyyttä. Omien tavoitteiden ja päämäärien saavuttaminen siten, että myön-
teiset vuorovaikutussuhteet muihin ihmisiin säilyvät, on ominaista sosiaalisesti 
pätevälle vuorovaikutukselle. Tämä voi aiheuttaa vaikeuksia tarkkaavuushäiriöi-
selle lapselle. Impulsiivinen toiminta ja vaikeus säädellä omaa käyttäytymistä 
ohjeiden mukaisesti aiheuttavat usein sen, että tarkkaavuushäiriöinen lapsi rik-
koo sääntöjä, mistä seuraa ristiriitoja ympäristön kanssa. Oman vuoron odotta-
minen ja pelien sekä leikkien sääntöjen noudattaminen voi olla tarkkaa-
vuushäiriöiselle lapselle haastavaa. Jos lapsi ei osaa noudattaa yhteisiä sääntö-
jä, toverisuhteet saattavat kärsiä. (Aro & Närhi 2011, 16.)  
 
Viime aikoina sosiaaliset taidot ovat saaneet runsaasti huomiota. Sosiaalisten 
taitojen omaaminen on noussut menestystekijäksi esimerkiksi tutkintojen rinnal-
le, joten niiden oppiminen on merkityksellistä myös tästä näkökulmasta. Sosiaa-
lisia taitoja ei saavuteta luonnostaan, vaan niitä on opetettava. Perhepiiri ja 
muut sosiaaliset ryhmät ovat tärkeitä sosiaalisten taitojen opettajia, samalla kun 
nykyajan koulun sekä opettajien painoarvo on lisääntynyt sosiaalisten taitojen 
tukijana. (Kauppila 2006, 126.) Koulun tehtävänä on tukea oppilaiden sosiaalis-
ten taitojen kehitystä ja tunteiden ilmaisemista sekä kykyä asettua toisen ase-
maan (Opetushallitus 2014, 21). Sosiaalisten taitojen suuri merkitys elämän eri 
osa-alueilla ja ADHD-oireisen lapsen mahdolliset vaikeudet sosiaalisissa tai-
doissa on hyvä tunnistaa varhain. Vaikeuden tunnistaminen varhaisessa vai-
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heessa on tärkeää, jotta oikeanlaisia tukimuotoja voidaan tuoda lapsen arkeen 
mahdollisimman pian. Toverisuhteissa toistuva epäonnistuminen voi johtaa ko-
rostuneesti kielteiseen käsitykseen itsestä ja vaikuttaa haitallisesti lapsen minä-
käsityksen kehitykseen. (Paananen ym. 2005, 49-50.)  
 
Tasapainoiselle tunne-elämälle luodaan perusta jo varhaisessa vaiheessa, sillä 
vauvan kokema hoiva, turvallisuus ja lämpö, fyysinen läheisyys sekä tunneil-
maisujen vastavuoroisuus ovat merkityksellisiä asioita myöhemmälle kehityksel-
le (Kalliopuska 1990, 27). Kaikkialla maailmassa tavataan perustunteita, joita 
ovat suuttumus, pelko, suru, inho, ilo ja kiinnostus. Tunteet ovat siis ihmisen 
elämässä jatkuvasti läsnä. Ne ovat synnynnäisiä, kestoltaan sekunteja tai mi-
nuutteja. Jo varhaisin kommunikaatio vauvan ja vanhemman välillä tapahtuu 
viestimällä tunteita, joita vanhemmat tunnistavat ja nimeävät. Emootioihin ja 
niiden tunnistamiseen rakentuu ihmisen hyvinvointi. Empatian kehittymisen pe-
rusta on tunteiden tunnistamisessa. Emotionaaliseksi kompetenssiksi kutsutaan 
kykyä tunnistaa ja käsitellä omia ja toisten tunteita. Se kehittyy koko lapsuuden 
ajan. (Nurmiranta ym. 2012, 52-55.)  
 
Tunteet ilmenevät fysiologisina reaktioina ja näkyvät esimerkiksi silmissä, il-
meissä, pään liikkeissä, eleissä, äännähdyksissä, asennoissa ja puheessa. 
Tunteilla on suuri merkitys ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa, sillä toisen 
ihmisen reaktioita tarkkaillaan ja niihin pyritään vastaamaan. Kyky toisten ihmis-
ten tunteiden tulkitsemiseen ja tunneilmaisuun kehittyy muuta kehitystä myötäil-
len asteittain ja toisten ihmisten tunteiden ymmärtäminen luonnistuu jo kou-
luikäisiltä lapsilta. (Nurmi ym. 2010, 106.) Tunnetaitojen merkitys korostuu uu-
dessa opetussuunnitelmassa, sillä yhtenä tavoitteena on laaja-alainen osaami-
nen, johon tärkeänä osana sisältyvät tunnetaitojen ja sosiaalisten taitojen kehit-
täminen. (Opetushallitus 2014, 22.) 
 
Kypsään tunne-elämään kuuluu joustava ja asteittainen tunnetilojen muuttami-
sen mahdollisuus, sillä tunteet eivät ole pysyviä tiloja. Tunteiden säätelyllä tar-
koitetaan kykyä käsitellä tunnetilaa siten, että toimintakyky ja mielen tasapaino 
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säilyvät. Tunteiden säätelyn strategioita opitaan useimmiten kymmenenteen 
ikävuoteen mennessä. Tällöin kyetään ainakin jossakin määrin hyödyntämään 
erilaisia ongelmanratkaisutaitoja, pohtimaan monipuolisesti asioita, hakemaan 
sosiaalista tukea toisilta ihmisiltä ja suuntaamaan ajattelua uudelleen. Tuntei-
den säätelyn kehitystä edistävät keskustelut aikuisen kanssa ja ulkoiset normit, 
joiden noudattamista valvotaan. (Nurmi ym. 2010, 106.) Tunteiden ilmaisemi-
nen ja hillitseminen voivat aiheuttaa hankaluuksia tarkkaavaisuushäiriöiselle 
lapselle. Lapsi on impulssiensa varassa, vaikka hän saattaa tietää, kuinka eri-
laisissa tilanteissa tulisi toimia. Hankaluudet tunteiden säätelyssä voivat ilmetä 
monella tavalla. Pettymyksen sietäminen voi olla lapselle haastavaa, muutokset 
saattavat hermostuttaa, tilanteisiin reagoiminen on voimakasta ja lapsi saattaa 
ylireagoida ongelmatilanteissa. Turhautuminen ja luovuttaminen vaikeissa teh-
tävissä sekä kiukunpurkaukset pienistäkin asioista ovat tyypillisiä. (Numminen & 
Sokka 2009, 106-107.)  
 
 
4.4 Kognitiivinen kehitys 
 
 
Yksi keskilapsuuden merkittävistä kehitystehtävistä on oppiminen ja koulu toimii 
keskeisimpänä oppimisympäristönä. Oppimisen etenemiseen vaikuttavat monet 
eri tekijät ja hyvin keskeisiä ovat lapsen omat ominaisuudet. Sosiaaliset ja kog-
nitiiviset kyvyt ja taidot sekä oppilaan motivaatio ja käsitykset omista kyvyistään 
oppijana, vaikuttavat kaikki osaltaan oppimiseen. Samoin vaikutusta on toimin-
nanohjauksella ja kyvyllä suunnitella omaa toimintaa eri tilanteissa. Tarkkaa-
vuushäiriöiselle oppilaalle etenkin oman toiminnan suunnittelu ja ohjaaminen 
tuottavat haasteita. Opetustapahtumaan liittyvillä piirteillä, kuten opetuksen laa-
dulla ja määrällä, on suuri merkitys. Kehityspsykologia tarjoaa erilaisia näke-
myksiä ja ajatuksia oppimisesta. Piaget korostaa lapsen omaa aktiivisuutta ke-
hityksen liikkeellepanevana voimana. Tämä konstruktivistiseksi kutsuttu lähes-
tymistapa korostaa lapsen olevan aktiivinen ympäristön tutkija, joka rakentaa 
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itse tietonsa ja käsityksensä omien tulkintojensa ja kokemustensa varaan. Kou-
lussa tämä ajatus näyttäytyy oppilaan oman aktiivisuuden tukemisena ja lapsen 
ajattelutason huomioimisena opetuksessa. Vygotskyn näkemyksessä korostu-
vat lapsen ja hänen läheistensä keskinäiset vuorovaikutussuhteet ja niiden vai-
kutus lapsen kehitykseen. Kyseinen sosiaalis-kulttuurinen teoria kehityksestä ja 
oppimisesta painottaa juuri vuorovaikutuksen välittävän lapselle keskeisiä kult-
tuurin työvälineitä, kuten arvoja, taitoja, traditioita ja erilaisia symboleita. Piaget 
painotti lapsen olevan pieni aktiivinen tutkija, kun Vygotsky kuvasi lapsen yhtei-
sön toiminnassa olevaksi aktiiviseksi osallistujaksi. (Nurmi ym. 2009, 86-87, 90-
91.) 
 
Lapsen aivorakenteissa ja -toiminnoissa tapahtuu kypsymistä keskilapsuudes-
sa, joka on tärkeää kognitiivisen kehityksen kannalta. Kypsyminen vaikuttaa 
oman toiminnan suunnitteluun ja eri aistikanavien kautta tulevan tiedon yhdis-
tämiseen. Keskeinen tunnusmerkki kognitiivisessa kehityksessä on esikouluiän 
lopulla konkreettisten operaatioiden hallinta, joka on uusi vaihe lapsen ajattelun 
kehityksessä. (Ahonen, Lamminmäki, Närhi & Räsänen 2008, 168-169.) Jean 
Piaget on luonut teorian ajattelun vaiheittaisesta kehittymisestä 1900-luvun al-
kupuolella. Teoriaa on kritisoitu paljon aikojen saatossa, mutta nykyäänkin teo-
ria toimii hyvänä pohjana ajattelun kehityksen hahmottamiselle. Mallin mukaan 
ajattelun kehityksessä on neljä eri vaihetta, sensomotorinen kausi, esioperatio-
naalinen kausi, konkreettisten operaatioiden kausi ja muodollisten operaatioi-
den kausi. Nämä vaiheet etenevät kaikilla ihmisillä samassa järjestyksessä. 
(Nurmiranta, Leppämäki & Horppu 2012, 34.)  
 
Kyseisen teorian mukaan lapsella on valmiuksia reagoida ympäristöönsä, mutta 
perittyjä valmiita kykyjä ei ole. Ihmisten ja fyysisen ympäristön kanssa vuorovai-
kutuksessa toimiessaan lapselle muodostuu skeemoja eli jäsentyneitä toiminta-
tapoja. Näitä lapsi joko mukauttaa tilanteen vaatimusten mukaan toimintaansa 
tai sulauttaa sen uusiin tilanteisiin. (Nurmi ym. 2010, 19.) Konkreettisten ope-
raatioiden kausi ajoittuu Piaget’n teoriassa ikävuosiin 7-11 eli alakoululainen 
lapsi on konkreettisten operaatioiden vaiheessa. Ajattelu muotoutuu tässä vai-
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heessa joustavammaksi ja lapsi pääsee irtautumaan välittömistä havainnoista. 
Erilaisten vaihtoehtojen miettiminen mahdollistuu ongelmaa ratkaistaessa. 
Muistissa kyetään pitämään useita samaan asiaan liittyviä piirteitä. Luokittelu 
ylä- ja alakäsitteiden mukaan onnistuu, jolloin lapsi ymmärtää esimerkiksi huo-
nekalujen ja eläimien kuuluvan eri luokkiin. Tässä vaiheessa itsekeskeisyys 
ajattelussa alkaa vähitellen väistyä, empatia kehittyä ja näkökulman vaihtami-
nen sekä toisen roolin ottaminen mahdollistuu. (Nurmiranta ym. 2012, 35-36.)  
 
Keskilapsuuden aikana muisti kehittyy ja sillä on vaikutusta erilaisiin toimintoi-
hin. Esimerkiksi metamuisti, joka tarkoittaa lapsen käsityksiä oman muistinsa 
toiminnasta, kehittyy. Siihen sisältyvät käsitykset siitä, miten eri asioita voi te-
hokkaimmin oppia ja palauttaa mieleen. Myös muististrategioissa tapahtuu sel-
keää kehitystä, jolloin lapset tietoisesti käyttävät tiettyjä toimintatapoja muista-
misen tukena. Osa strategioista on käytössä jo keskilapsuuden alkuvaiheessa 
lapsen ollessa 6-7-vuotta vanha, osa niistä kehittyy myöhemmin. Muististrategi-
oita ovat esimerkiksi muistettavan asian luokittelu ja ryhmittely, muistiaineksen 
toistaminen ja erilaisten assosiaatioiden hyödyntäminen, kun asioita painetaan 
mieleen. Muistin kehitys vaikuttaa erilaisten perusprosessien kehittymiseen no-
peuttaen ja tehostaen niitä. Ne vaikuttavat esimerkiksi tapahtumien erityispiir-
teiden tallentamiseen muistiin, esineiden tunnistamiseen ja tilanteesta toiseen 
yleistämiseen. Sanojen nimeämisnopeus kasvaa kehityksen myötä. Muistin ke-
hitys tukee elämänilmiöitä koskevan tieto- ja käsitevaraston laajenemista. Uu-
den tiedon voi ankkuroida sitä tehokkaammin, mitä enemmän aiempaa tietoa 
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5  Tutkimuksen toteutus  
	  
5.1 Tutkimustehtävä ja tutkimusprosessi 	  
 
Kouluiässä ympäristön vaatimukset kasvavat. Lapsen täytyy istua koulussa pai-
kallaan pidempiä jaksoja kuin aiemmin ja työskentely vaatii enemmän keskitty-
mistä sekä pitkäjänteistä työskentelyotetta. (Numminen & Sokka 2009, 101.)	  
Kouluiässä lapselta vaaditaan kykyä noudattaa ohjeita, keskittyä ja toimia pitkä-
jänteisesti ryhmätilanteissa. Sosiaalisten taitojen merkitys korostuu ja vertaisten 
suhtautumisella on enemmän painoarvoa kuin aiemmin. Lapsi saattaa helposti 
ajautua syrjään ryhmästä, jos hänellä on puutteita sosiaalisissa taidoissa. Vähi-
tellen koulunkäynnin edetessä lapselta odotetaan yhä enemmän kykyä itsenäi-
seen työskentelyyn. Aina erilaisiin ympäristön vaatimuksiin vastaaminen ei 
luonnistu toivotulla tavalla ja kouluikä onkin vaihe, jossa oppimisvaikeudet tule-
vat tavallisimmin esiin, kun ympäristön vaatimukset ja lapsen kyvyt eivät koh-
taa. (Kronqvist & Pulkkinen 2007, 140, 154-155.) Tarkkaavuushäiriöön voi kuu-
lua erilaisia tarkkaamattomuuden, yliaktiivisuuden ja impulsiivisuuden piirteitä, 
jotka vaikeuttavat tarkkaavuushäiriöisen oppilaan koulunkäyntiä (Lyytinen 2002, 
45-46).  
 
Kuntoutuksella pyritään parantamaan lapsen toimintakykyä ja lieventämään 
pulmia lapsen elämässä esiintyvissä tyypillisissä tilanteissa koulussa ja kotona. 
Ryhmäkuntoutus tarkkaavuushäiriön kuntoutuskeinona ja koulunkäynnin tukena 
mahdollistaa lapsille mahdollisuuden vertaistukeen, arkisten ryhmätilanteiden 
harjoittelemiseen ja mahdollisesti se tuottaa myönteisiä ryhmäkokemuksia. 
(Paananen ym. 2014, 18-19.) Tässä tutkimuksessa tarkoituksenani on selvittää 
Maltti-kuntoutuksen mahdollisuuksia oppilaiden koulunkäynnin tukemisessa. 




Miten Maltti-kerho tukee oppilaiden koulunkäyntiä?  
 
Kaksi alakysymystä tukevat tutkimuskysymykseen vastaamista ja oppilaiden 
kokemuksien huomioimista. Alakysymyksiksi muodostuivat: 
  
Millaisia koululaisen taitoja Maltti-kerho tukee? 
 
Millaisia kokemuksia oppilaille on muodostunut Maltti-kuntoutuksesta? 
 
Etnografisesta tutkimusprosessista voidaan erottaa erilaisia vaiheita. Ne jakau-
tuvat kentälle menemiseen, siellä olemiseen ja kenttätyön jälkeiseen työskente-
lyvaiheeseen. (Palmu 2007, 138.) Oman tutkimukseni aineistonkeruun kuului 
erilaisia vaiheita, jotka esittelen alempana (Kuvio 1).  
 
 
Kuvio 1. Aineistonkeruun eteneminen.  
 
Tutkimuksessani kyseinen jako näyttäytyy sillä tavalla, että kentälle menemi-
seen liittyi alkuvalmisteluja ja aineistonkeruuta, kun vanhemmilta kerättiin alku-
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luprosessiin, sillä eritysopettajat huomioivat vanhempien kokemukset ja näke-
mykset kuntoutuksen suunnittelussa. Tutkimusluvassa kartoitin mahdollisuutta 
käyttää alkutavoitelomakkeita osana tutkimusaineistoa ja vanhemmat antoivat 
luvan alkutavoitelomakkeiden käyttämiseen. Kentällä oleminen eli keskimmäi-
nen vaihe koostui havainnointijaksosta. Se oli työläin vaihe aineistonkeruussa ja 
siihen kului paljon aikaa. Olin paikalla kolmessatoista kuntoutustapaamisessa ja 
kirjoitin kenttämuistiinpanoja jokaiselta kerralta. Maltti-kerhon viimeisillä kerroilla 
haastattelin oppilaita ja samalla he tekivät itsearvioinnit haastattelutilanteen 
alussa.  
 
Aineistoa kertyi paljon ja eri aineistot ovat laajuudeltaan eri mittaisia, toiset laa-
joja ja toiset suppeampia. Tässä tutkimuksessa painottuvat etenkin osallistuvan 
havainnoinnin keinoin kerätty aineisto ja oppilaiden haastattelut. Monimuotoinen 
tutkimusaineisto muodostaa kuitenkin toisiaan tukevan kokonaisuuden, sillä 
samoja asioita ja tilanteita esiintyy kaikissa. Kentältä pois tullessani kirjoitin 
kenttämuistiinpanoja puhtaaksi, litteroin oppilaiden haastattelut, tutkin ja pereh-
dyin tutkimusaineistoon ja analysoin sitä. Pääpaino tutkimusaineiston läpikäy-
misessä ja analysoinnissa oli kenttätyön jälkeen, vaikka tein sitä myös kenttä-
työn aikana. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimusongelman muokkautumi-
nen tarkempaan ja tiiviimpään muotoon on jo itsessään osa analyysia. (Grön-
fors 1985, 42.) Suurempi suuntaviiva minulla oli selvillä jo kentällä ollessani, 
mutta tutkimusongelma on muokkautunut tiiviimpään muotoon matkan varrella 
ja saanut lopullisen muotonsa vasta prosessin loppuvaiheessa.  
 
 
5.2 Kouluetnografia 	  	  
Antropologit tutkivat vieraita kulttuureja sekä ihmisten arkea jo 1800-luvulla ja 
etnografian juuret ovatkin antropologiassa. Vieraita kulttuureja lähdettiin tuolloin 
tutkimaan kaukaisille mantereille. Myöhemmin etnografinen tutkimus on laajen-
tunut ja 1900-luvulla työyhteisöjen ja organisaatioiden tutkimuksessa on hyö-
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dynnetty etnografista otetta yhä enemmän. Esimerkiksi koulut ovat tyypillinen 
tutkimuskohde. (Paloniemi & Collin 2010, 204.) Etnografia terminä muodostuu 
kreikan kielen sanoista ethnos (kansa) ja graphein (kirjoittaa) ja tarkoittaa toisis-
ta kirjoittamista. Yhdysvalloissa tehtiin 1930-luvulla laadullista kenttätutkimusta 
ja kun tutkittiin ”toisia”, tutkivat antropologit valtakulttuurien ulkopuolella olevia 
vieraita kulttuureita ja sosiologit valtakulttuurien sisällä olevia, kuten esimerkiksi 
yhteiskunnan alakulttuureita. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 44.) Perinteisesti vieraa-
seen kulttuuriin tehtiin tutkimusmatkoja ja takaisin tullessa antropologit kirjoitti-
vat kuulluista ja nähdyistä asioista. Monia perinteisen antropologian piirteitä si-
sältyy edelleen etnografian käsitteistöön. Usein tutkimuksen kohteena on kohta-
laisen suljettu yhteisö. Etnografi kertoo kentälle pääsystä tutkimuksessaan. Tut-
kimukseen kuuluu kohtuullisen ajanjakson kestävä kenttätyö tutkittavien kes-
kuudessa ja kuvaus tutkimuskohteesta laaditaan näiden kentällä saatujen ko-
kemusten sekä informanttien avulla. (Salo 2007, 228.) 
 
Lappalaisen (2007, 9, 12) mukaan etnografia voidaan määritellä usealla tavalla 
ja näkemykset vaihtelevat eri tieteenaloilla ja tutkijayhteisöissä. Joskus se viit-
taa menetelmien kirjoon silloin, kun tutkimus sisältää tutkimuksen yhteisöjen 
kanssa tapahtuvaa läsnäoloa. Joskus taas tutkimusta pidetään etnografisena, 
kun päämääränä on kuvata yhteisöjä, kansaa tai kulttuuria. Etnografista tutki-
musta voidaan toteuttaa hyvin erilaisissa ympäristöissä. Nuorisojengit, asuin-
alueiden kulttuurit, työpaikat sekä koulutus-, sosiaali- ja terveysalojen laitokset 
ovat esimerkkejä, joissa etnografista tutkimusta on toteutettu. Tyypillisesti etno-
grafisessa tutkimuksessa on tarkasteltu syrjittyjen ja alistettujen ryhmiä ja ylä-
luokkien kulttuurin tutkiminen on jäänyt vähemmälle. Genzukin (2003, 1) mu-
kaan etnografinen tutkimus mahdollistaa tyypillisesti monenlaista aineiston ke-
räämistä. Monimuotoinen aineisto auttaa rakentamaan rikasta kuvausta ja ym-
märrystä tutkittavasta aiheesta. (Lillis 2008, 372.) 
 
Etnografia kuuluu laadullisen tutkimuksen piiriin. Laadullisen tutkimuksen piirtei-
tä ovat subjektiivisuus, kokemusten huomiointi ja  tutkijakeskeisyyden korosta-
minen. Ihminen nähdään toimijana ja havainnoijana, jonka kokemuksia teoreti-
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soidaan tutkimuksessa. Tutkijakeskeisyyden korostamisella tarkoitetaan sitä, 
että tutkija on tutkimuksessaan valintojen tekijä sekä keskeinen toimija, jolloin 
hän vaikuttaa omalla tavallaan tuottamaansa tietoon. (Ronkainen, Pehkonen, 
Lindblom-Ylänne & Paavilainen 2011, 82.) Alasuutari (2011, 84) kuvailee moni-
tasoisuuden ja ilmaisullisen rikkauden kvalitatiivisen aineiston ominaisiksi piir-
teiksi. Tyypillistä laadulliselle tutkimukselle on kokonaisvaltaisuus tiedon han-
kinnassa ja kohdejoukon valitseminen tarkoituksenmukaisesti. Aineisto hanki-
taan laadullisten metodien avulla. Ne mahdollistavat tutkittavan näkökulman ja 
”äänen” esille tuomisen tutkimuksessa. (Hirsjärvi, Remes & Saravaara 2004.) 
Itsekin pyrin siihen, että lasten näkökulmat nousevat tutkimuksessa esille. 
 
Etnografinen tutkimusote on saanut kritiikkiä osakseen. Heikko yleistettävyys on 
laajemmin koko kvalitatiivisen tutkimuksen suhteen kritisoitu asia. Ongelma 
anonymiteetin suhteen on myös saanut kritiikkiä osakseen, sillä henkilöllisyyk-
siä ei voi paljastaa, mutta tutkimuksen kulkua on kuitenkin kuvattava tarkasti. 
(Metsämuuronen 2003, 174.) Etnografian haaste on kertoa aineiston perusteel-
la jotain yleisesti pätevää, mutta rikkautena on aineistojen tarjoama ainutkertai-
suus ja eläväisyys (Paju 2011, 29). Eettinen etnografinen tutkimus edellyttää 
tunnollista ja joustavaa otetta näyttäytyäkseen kiinnostavana, sekä se vaatii 
etnografeja, jotka tuottavat rikasta ja rehellistä kulttuurista tutkimustietoa (Berry 
2011, 167).   
 
Keskeinen etnografisen tutkimuksen kohde sijoittuu kouluinstituutioihin ja täl-
laista tutkimusta kutsutaankin kasvatus- tai kouluetnografiaksi (educational eth-
nography). Kasvatus- ja kouluetnografiaa tehdään kouluinstituutioissa ja kou-
luinstituutioista. (Lappalainen 2007, 12.) Kouluetnografia on Yhdysvalloissa ra-
kentunut antropologiselle perinteelle. Euroopassa lähtökohtana on ollut erityi-
sesti 1970-luvulla vallinnut kiinnostus koulutuksen prosesseja kohtaan kasva-
tussosiologian piireissä. Briteissä kouluetnografinen tutkimus oli rikasta ja mo-
nipuolista 1980-luvun alussa. Painotukset pohjoisamerikkalaisessa ja brittiläi-
sessä tutkimuksessa olivat kuitenkin hieman erilaisia. 1990-luvun lopulta lähtien 
suomalainen kouluetnografia on ollut monipuolista ja näkyvää. Tätä ennen et-
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nografia metodologiana on ollut vieras kasvatustieteilijöille. (Lahelma & Gordon 
2007, 18, 26-27.) Kouluetnografia on mahdollistanut lasten omassa ympäristös-
sä ja heidän ehdoillaan tapahtuvan tutkimuksen tekemisen. Näkökulma on sen 
myötä siirtynyt ja lapset ovat tutkimuksen kohteen sijasta ennemminkin tutki-
mukseen osallistujia. (Rantala 2005, 114.) Etnografit ovatkin tutkineet lapsen 
kehitystä monesta näkökulmasta (Greig ym. 2013, 181).  	  
Vieraassa kulttuurissa tehty antropologinen tutkimus ja kouluetnografia eroavat 
toisistaan, koska koulu on niin tuttu ympäristö (Gordon, Hynninen, Lahelma, 
Metso, Palmu & Tolonen 2007, 43). Koulu instituutiona koskettaa ihmisiä. Ihmi-
set ovat entisiä, nykyisiä tai tulevia koululaisia tai opiskelijoita, koululaisen van-
hempia tai itse koulussa työskenteleviä henkilöitä. Etnografille koulutusinstituu-
tio on tutkimuskenttänä tarkkarajainen, sillä opetussuunnitelmat ja yhteiskunnal-
liset säädökset raamittavat sen toimintaa. (Lahelma & Gordon 2007, 17.) Kou-
luetnografiassa haasteena ja mahdollisuutena kuitenkin on koettaa kokea ja 
nähdä tavallinen uusin silmin. (Rantala 2005, 107). Koulu ympäristönä on itsel-
leni tuttu monesta näkökulmasta ja monesta eri roolista koettuna. Olen ollut op-
pilaan, ohjaajan, opetusharjoittelijan ja sijaisopettajan roolissa koulumaailmaa 
kokemassa ja elämässä. Tulevaisuuden ammattini sijoittuu myös kouluun. 
Vaikka koulu käytänteineen on itselleni hyvin tuttu monestakin näkökulmasta, 
oli tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen ryhmäkuntoutuksen toteuttamisen nä-
keminen kuitenkin itselleni jotain uutta ja vierasta. Pieni ryhmäkoko, kaksi eri-
tyisopettajaa opettamassa samanaikaisesti sekä Maltti-kuntoutukseen suunna-
tut tavoitteet ja harjoitteet olivat itselleni uusia asioita. Ryhmäkuntoutuksen ol-
lessa vierasta ja uutta, oli sitä helpompi havainnoida avoimin mielin ja silmin. 
Pääsin tutkimaan tutussa ympäristössä itselleni verrattain vierasta toimintaa.    
 
Omassa tutkimuksessani tärkeäksi asiaksi muodostui se, että pääsin näkemään 
Maltti-kuntoutuksen toteuttamista ja toimintatapoja luonnollisessa toteutusym-
päristössä. Tutkimuskysymykseni avulla pyrin selvittämään, miten Maltti-
kuntoutus voi tukea tarkkaavuushäiriöisen oppilaan koulunkäyntiä. Tavoitteeni 
oli tutkia mahdollisia koulunkäyntiä tukevia kuntoutuksessa opittuja taitoja ja 
samalla tavoittaa lasten omia kokemuksia ja ajatuksia kuntoutuksesta. Halusin 
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kerätä monimuotoisen tutkimusaineiston, joka rakentuu toinen toistaan täyden-
täen. Etnografia metodologiana valikoitui omaan tutkimukseeni siksi, että sen 
avulla pääsin edellä mainittuihin tavoitteisiin. Metsämuurosen (2006, 95) mu-
kaan etnografia on sopiva metodologinen valinta tutkimukseen silloin, kun pyri-
tään sekä kuvaamaan että ymmärtämään toimintaa ja sen organisoitumista tai 
ihmissuhteita esimerkiksi tietyssä luokassa tai koulussa. Etnografia on osa laa-
dullista tutkimusta ja sen keinoin pyritään ymmärtämään tietyissä yhteisöissä ja 
ympäristöissä tapahtuvaa ihmisen toimintaa ja siihen sidoksissa olevia sosiaali-
sia merkityksiä (Rantala 2006, 219). Päätehtävänä etnografisessa tutkimukses-
sa on tehdä havaintoja ja kuvailla tutkimuskohdetta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
44). Etnografinen prosessi on pitkäjänteinen ja luova ja sisältää uusia oivalluk-
sia sekä käänteitä (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1995, 81).  
 
Grönforsin (1985, 40, 42) mukaan ennen varsinaista kenttätyön aloittamista on 
tehtävä erilaisia valmisteluja. Ennen kentälle menoa edes väljän tutkimussuun-
nitelman laatiminen on tärkeää, jotta yhteistyöhalukkuus ja luottamus tutkittavi-
en kanssa syntyy. Samalla tutkija saa varmuutta omalle toiminnalleen ja teke-
miselleen. Väljä tutkimussuunnitelma muotoutuu prosessin edetessä tarkem-
maksi. Sen lisäksi on löydettävä tutkimukseen sopiva kohderyhmä ja paikka, 
missä tutkimus toteutetaan. On myös arvioitava, sopivatko tutkimusongelma, 
kohderyhmä ja kenttätyömenetelmät yhteen. Kenttätyön edetessä tutkimuson-
gelma saattaa kehittyä, muokkautua, muuttaa muotoaan tai vaihtua jopa koko-
naan.  
 
Kun oma tutkimusaiheeni oli selkiytynyt jollekin tasolle mielessäni, aloitin tutki-
musprosessin ja ensimmäinen konkreettinen asia oli yhteyden ottaminen erään 
koulun erityisopettajiin. Olin tietoinen, että kyseisessä koulussa järjestetään 
Maltti-kuntoutuksia ja toiveikas pääsemään kentälle tutkimusta tekemään. Kes-
kustelin erityisopettajien kanssa mahdollisuudesta tutkia koululla järjestettävää 
Maltti-kerhoa ja osallistua sen toimintaan tutkijana. Saatuani myöntävän vasta-
uksen ja kannustuksen erityisopettajilta, suunnittelimme mihin keväällä alka-
vaan ryhmään voisin tulla tutkijana mukaan. Sopiva ajankohta ja ryhmä löytyi ja 
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kenttätyö alkoi keväällä 2015. Heti alussa keskustelimme myös aineistonke-
ruusta. Aineistonkeruun tavoista ja siinä käytettävistä teknisistä apuvälineistä 
on hyvä sopia tarkkaan jo ennen tutkimuksen käynnistämistä (Syrjälä, Ahonen, 
Syrjäläinen & Saari 1995, 82). Pohdin tuokioiden videokuvausta yhtenä vaihto-
ehtona aineistonkeruussa, mutta keskusteltuamme siitä erityisopettajien kans-
sa, jätin sen pois menetelmistä. Tutkimusaiheeni sensitiivisyys, sekä lapset tut-
kimuskohteena, vaikuttivat tähän päätökseen. Kun lapset ovat tutkimuksen kes-
kiössä, olisi tutkimuslupien saaminen voinut vaikeutua tai estyä kokonaan. So-
vimme kuitenkin alustavasti mahdollisuudesta audiotallentaa keskusteluja ja 
tuokioita sekä osallistuvasta havainnoinnista ja lasten haastatteluista.  
 
Kouluetnografioissa yleisimmin käytetyt aineistonkeruumenetelmät ovat osallis-
tuva observointi, haastattelu, erilaisten kirjallisten tuotosten ja dokumenttien 
kerääminen sekä tutkijan laatimat kenttämuistiinpanot. Tutkimuskohteessa ole-
minen ja kaikki käydyt keskustelut ovat merkityksellisiä. Tutkija voi käyttää ai-
neistonkeruussa tukena valokuvausta ja ääni- tai kuvanauhoitusta. (Syrjälä, 
Ahonen, Syrjäläinen & Saari 1995, 83-84.) Kuvaukset toimintaympäristön ta-
pahtumista sekä näissä ympäristöissä toimivien ihmisten tulkinnoista ja näke-
myksistä ovat etnografisessa tutkimuksessa pääosassa (Paloniemi & Collin 
2010, 204). Päämääränä on päästä syvälle tutkittavaan kulttuuriin tai kohtee-
seen ja usein se mahdollistuu etnografisessa tutkimuksessa osallistuvan ha-
vainnoinnin keinoin. (Greig, Taylor & MacKay 2013,181-182).  
 
Oma kenttätyöni koostui pääasiassa osallistuvasta observoinnista ja oppilaiden 
haastatteluista. Etnografi pyrkiikin saamaan monella tavalla tietoa tutkittavasta 
ilmiöstä. Tilanteiden tarkkailu tai nauhoittaminen, tutkittavien kanssa keskuste-
leminen ja haastattelut mahdollistavat tiedon keräämisen monin tavoin. (Met-
sämuuronen 2003, 173.) Kun aineistoa kerätään edellä mainituilla tavoilla, voi 
aineisto silloin koostua esimerkiksi kuvauksista, sitaateista ja lainauksista ja 
otteista erilaisista dokumenteista (Paloniemi & Collin 2010, 204). Oma aineis-
tonkeruuni sisälsi edellä kuvatulla tavalla monia erilaisia aineistonkeruutapoja. 
Näin ollen aineistoni koostuu erilaisista osista. Tutkijan kenttäpäiväkirjan tekstit 
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ja oppilaiden haastattelut ovat tärkeässä roolissa tutkimusaineistossani. Välillä 
audiotallensin joitakin Maltti-tapaamisten harjoitteita tai keskusteluja havain-
noinnin tueksi, etenkin havainnointijakson loppuvaiheessa. Näin tilanteisiin oli 
helppo palata jälkikäteen. Näiden tutkimusaineistojen lisäksi oppilaiden itsearvi-
oinnit olivat tärkeä osa aineistoa ja vanhempien täyttämät alkutavoitelomakkeet 
lisäävät taustatietoa oppilaista. Otin kentällä ollessani myös joitakin kuvia Maltti-
kerhon rutiineihin liittyvistä asioista, kuten esimerkiksi tunnesääkartasta ja oppi-
laiden palkkiolaatikosta. Kuvat tuovat tutkimukseen hieman elämänmakua kou-
lumaailmasta. Kuvissa ei esiinny oppilaita, koska en pyytänyt lupaa oppilaiden 
kuvaamiseen tutkimusluvassa.      
 
Havainnoinnin etu on välittömän tiedon saaminen esimerkiksi ryhmien tai yksi-
löiden käyttäytymisestä tai toiminnasta niiden luonnollisessa ympäristössä 
(Hirsjärvi ym. 2004, 202). Tieto voidaan siis tehokkaasti kytkeä kontekstiin. Et-
nografiasta erityisen tutkimusprosessin tekee juuri emotionaalinen ja ruumiilli-
nen läsnäolo (Lappalainen 2007, 10). Havainnointi mahdollistaa sellaisten ai-
heiden tutkimisen, joista ennestään tiedetään hyvin vähän tai ei juuri mitään. 
(Grönforsin 2001, 127, 129). Maltti-kuntoutuksesta on tehty aika vähän tutki-
muksia. Kuntoutuksen kehitysvaiheessa sen toimivuutta on testattu ja tutkittu. 
Sen lisäksi erään alueellisen kokeilun myötä tehtiin vaikuttavuustutkimusta 
Maltti-ryhmään liittyen. Useat ryhmäkuntoutuksesta tehdyt tutkimukset painottu-
vatkin vaikuttavuustutkimuksiin, joissa mittaukset ja aikuisten arviot ovat pää-
osassa, oppilaiden kokemuksien jäädessä tutkimuksen ulkopuolelle.  
 
Havainnointi voi olla jäsenneltyä tai vapaata havainnointia. Ennalta jäsennelty 
havainnointi on etukäteen tarkasti suunniteltua toimintaa ja sitä on läpikäyty tar-
kasti jo ennen varsinaisen havainnoin alkamista. Sitä hyödynnetään tyypillisesti 
määrällisissä tutkimusmenetelmissä. Laadullisessa tutkimuksessa tyypillisem-
pää on toteuttaa osallistuvaa havainnointia. Tutkija on tutkimuksen ajan vuoro-
vaikutuksessa tutkimuskohteensa kanssa eli tutkimusaineisto koostuu yhteis-
työssä. (Vilkka 2007, 38-41.) Havainnointia voi toteuttaa eri asteisesti. Tavallista 
on, että havaintoja tehdään osallistumalla toimintaan, mutta on myös mahdollis-
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ta tehdä piilohavainnointia, jolloin tutkija on häivytetty taka-alalle tutkimuskoh-
teiden tietoisuudesta. Tutkijan rooli voi olla myös pelkkä havaintojen tekijä, jol-
loin hän ei osallistu merkittävästi subjektien toimintaan ja elämään. Aste-erot 
ovat yhteydessä havainnointimahdollisuuksiin sekä tutkijan rooliin tutkimukses-
sa. Kun havaintojen teko yhdistetään osallistumiseen, voi tutkija käyttää kaikkia 
aistejaan. Tilanteiden mukaan osallistumisen intensiteetti voi vaihdella ja joissa-
kin tilanteissa tutkija voi osallistua ja toisissa vain tarkkailla. (Grönfors 2001, 
129-131.)  
 
Itse toteutin osallistuvaa havainnointia aineistonkeruuvaiheessa. Tiettyihin asi-
oihin, kuten alkukuulumisten kertomiseen, osallistuin aina. Harjoituksiin ja teh-
täviin osallistuminen vaihteli, toisinaan olin mukana ja toisinaan keskityin kirjoit-
tamaan muistiinpanoja sivummalla. Osallistumisen intensiteetti vaihteli tilanteen 
mukaan. Grönforsin (2010, 164-165) mukaan muistiinpanojen tekeminen on 
oleellinen osa havainnointia. Tutkimuksen tarkoituksenmukaisuuden pohjalta on 
mietittävä, mitä asioita kirjataan ja missä muodossa ne kirjataan. Vuorovaiku-
tukseen keskittyvät muistiinpanot ja kontekstitiedot siitä, minkälaisissa olosuh-
teissa ja tilanteessa vuorovaikutus esiintyi, on tarpeen kirjata ylös. Toteutin ha-
vaintojen kirjaamisen pääasiassa kannettavalla tietokoneella, sillä sen avulla 
kirjoittaminen on itselleni nopeampaa ja luontevampaa sekä tekstin siirtäminen 
ja muokkaaminen luonnistuu kokemukseni mukaan vaivattomammin. Aiemmin 
opintoihini liittyen olen tehnyt osallistuvaa observointia ja todennut, että nopeas-
ti muuttuvien tilanteiden kirjoittaminen käsin on itselleni työlästä ja haastavaa ja 
tuolloin muistiinpanoista tuli sekavia. Nopeiden huomautusten kirjaamiseen 
saatoin joissain tilanteissa kuitenkin käyttää perinteisesti vihkoa ja kynää ja niis-
sä tilanteissa se oli toimiva tapa.  
 
Kiinnostus lasten kvalitatiiviseen haastatteluun on lisääntynyt viimeisten vuosi-
kymmenien aikana ja näkemys lapsesta sosiaalisena ja aktiivisena toimijana on 
korostunut. Lasten näkökulmien esiin tuominen ja heidän äänensä kuuleminen 
mahdollistuvat kvalitatiivisen haastattelun keinoin. (Alasuutari 2005, 145.) Ha-
vainnointimateriaalissa korostuvat tutkijan omat merkinnät ja huomiot, mutta 
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koin tarpeelliseksi ja tärkeäksi mahdollistaa myös lasten ääneen kuulemisen ja 
kuulumisen omassa tutkimuksessani. Haastattelutilanteessa tavoittelin oppilai-
den omia kokemuksia Maltti-kuntoutukseen liittyen. Grönforsin (2001, 127, 129) 
mukaan havainnoimalla kerättyä tietoa on mahdollista yhdistää onnistuneesti 
sellaiseen aineistoon, jota on kerätty muulla tavalla. Itse yhdistän havainnoimal-
la kerättyä tietoa esimerkiksi haastatteluaineistoon. Aineistoissa esiintyy samoja 
tapahtumia ja tilanteita, jolloin eri aineistot muodostavat toisiaan tukevia koko-
naisuuksia.  
 
Pitkäaikainen fyysinen läsnäolo kentällä on etnografiselle tutkimusotteelle tyypil-
listä. Tämä vaikuttaa osaltaan etnografisiin haastatteluihin, sillä on merkityksel-
listä, kuinka pitkän ja millä tavoin toteutetun ajanjakson tutkija on tutkittavan 
elämässä. Kentällä vietetty aika ja tutkijan ja tutkittavien suhteiden tilat luovat 
hyvin erilaisia lähtökohtia tutkimukselle. Kun tutkija on ollut kentällä pidempään, 
haastateltavalla on usein hänestä joku ennakkokäsitys tai hän saattaa tuntea 
tutkijan paremminkin. Kenttätyö osaltaan vaikuttaa myös tutkijan tulkintoihin ja 
ajatuksiin ja toisinaan ne voivat olla ristiriidassa tutkittavan ajatusten ja tulkinto-
jen kanssa. Haastattelun kysymykset muotoutuvat etnografisessa tutkimukses-
sa kenttätyön ohella. Tämä tarkoittaa sitä, että aiemman tutkimuskirjallisuuden 
lisäksi tutkimuskentällä saadut kokemukset vaikuttavat haastattelun kysymyk-
siin. Etnografisen haastattelun erityispiirteenä on juuri läsnäolo ja tuttuus. (To-
lonen & Palmu 2007, 89, 91-92, 96-97.)  
 
Kenttätyöjakso havainnointeineen ennen haastatteluja oli omassa tutkimukses-
sani erittäin merkittävässä roolissa. Se vaikutti kysymysrungon laatimiseen pal-
jon. Havainnointijakso tuki kysymysten suunnittelua, suuntaamista ja tarkenta-
mista. Se vaikutti ylipäätään omaan tietämykseeni koko Maltti-ryhmän toimintaa 
kohtaan, sillä eritysopettajat olivat räätälöineet kuntoutuksesta juuri sopivan ky-
seisille oppilaille. Pelkkää kuntoutusopasta tutkimalla olisi ollut hyvin vaikeaa 
suunnitella tarkoituksenmukaista haastattelurunkoa, sillä alkuperäistä kuntou-
tusrunkoa oli välillä sovellettu paljonkin. Havainnointijakson aikana oppilaat oli-
vat tutustuneet minuun ja minä heihin. Koen, että tuttuus osaltaan vaikutti tilan-
	  48	  
teisiin. Haastattelutilanteissa oppilaiden ei tarvinnut jännittää täysin vieraan ai-
kuisen läsnäoloa, sillä olin tullut heille tutuksi jo havainnointijakson aikana. 
 
Toteutin tutkimushaastattelut Maltti-kerhon kahdella viimeisellä tapaamiskerral-
la. Haastattelut toteutettiin viereisessä pienessä luokkatilassa ja oppilaat tulivat 
haastatteluun yksitellen, samalla kun muut Maltti-kerholaiset olivat viereisessä 
luokassa Maltti-tunnilla. Haastattelun ajan jokainen oppilas oli siis pois Maltti-
ryhmän toiminnasta. Kun tutkimusjoukko muodostuu lapsista, jotka käyvät tark-
kaavuuden ja toiminnanohjauksen ryhmäkuntoutuksessa, on joustava aineis-
tonkeruumenetelmä tarpeellinen. Lasten tarpeet ja tunteet täytyy voida huomi-
oida mahdollisimman onnistuneesti haastattelun aikana. Haastattelu menetel-
mänä mahdollistaakin joustavan aineistonkeruun säätelyn tilanteen ja vastaajan 
huomioiden ja haastattelun aiheiden järjestystä voi esimerkiksi tarvittaessa vaih-
taa tilanteen mukaan edeten (Hirsjärvi ym. 2004, 194).  
 
Haastatteluvaiheessa olin ollut osa Maltti-ryhmää jo usean kuukauden ajan ja 
näin ollen tullut oppilaille ainakin jollain tasolla tutuksi. Samoin he olivat tulleet 
minulle tutuksi ja koin sen helpottavan tilanteiden lukemista ja ennakointia. Tie-
tynlainen oppilaantuntemus, kuten koulumaailmassa kutsutaan, oli siis ehtinyt 
kehittyä tapaamiskertojen aikana. Tunnistin oppilaista esimerkiksi väsymyksen 
ja tarkkaamattomuuden merkkejä ja pyrin koko haastattelun ajan huomioimaan 
oppilaan jaksamisen ja tunnetilan omassa toiminnassani. Olin tehnyt haastatte-
lua varten teemahaastattelurungon, mutta samalla tiedostanut, että siitä voi ja 
tulee tarpeen vaatiessa poiketa. Haastattelu tiettyjen keskeisten teemojen ym-
pärillä yksityiskohtaisten kysymysten sijaan antaa mahdollisuutta joustamiseen 
ja tilanteen mukaan etenemiseen. Teemahaastattelu on lähempänä strukturoi-
matonta haastattelua, jolloin kysymyksillä ei ole tarkkaa järjestystä tai muotoa 
(Hirsjärvi & Hurme 2000, 48).  
 
Haastattelutilanteen aluksi oppilaat täyttivät itsearviointilomakkeen. Kun itsear-
viointilomake oli valmis, aloitimme varsinaiset haastattelut. Haastattelut kestivät 
keskimäärin noin kymmenen minuuttia jokaisen oppilaan kohdalla. Tämä suh-
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teellisen lyhyt aika osoittautui etenkin osalle oppilaista pitkäksi ajaksi, eikä 
haastattelua olisi voinut oman arvioni mukaan edes jatkaa paljoa pidempään. 
Osa oppilaista alkoi selvästi väsyä haastattelutilanteessa ja keskittyminen alkoi 
jossain määrin herpaantumaan. Joillakin oppilailla vastaukset muuttuivat loppua 
kohden lyhyemmiksi tai ne kuitattiin nopeilla ”en tiedä” -kommenteilla tarkemmin 
miettimättä. Itse pyrin reagoimaan tilanteeseen valikoimalla kysymyksistä mie-
lestäni olennaisimmat ja jättämällä joitakin asioita kysymättä, jotta tilanne ei ve-
ny liian pitkäksi. Koetin saada kaikkiin teemoihin joitakin vastauksia, kuitenkin 




5.3 Aineiston analyysi 
 
 
Analyysin tavoite on luoda aineistoon selkeyttä ja tuottaa tutkittavasta aiheesta 
uutta tietoa. Aineiston informaatiota ei saa kadottaa, kun aineistoa tiivistetään. 
Hajanaisesta aineistosta pyritäänkin tuottamaan mielekäs, selkeä ja informatii-
vinen kokonaisuus. Laadullisten aineistojen analysointi on tuottanut päänvaivaa 
tutkijoille, koska selkeistä työskentelytaktiikoista on ollut puutetta. Aineistonke-
ruusta laadullisessa tutkimuksessa on käyty runsaasti keskusteluja, mutta vä-
hemmän on keskitytty sen jälkeiseen analyysin vaiheeseen. (Eskola & Suoranta 
1998, 138.) 
 
Grönforsin (1982, 145) mukaan kenttätyö ja aineiston analysoiminen ovat pääl-
lekkäisiä toisiaan täydentäviä prosesseja. Aineiston analyysia voi tehdä osittain 
samaan aikaan aineistonkeruun kanssa. Etnografisessa tutkimuksessa tutkija 
on tavallaan itse osa kenttäaineistoa ja näin ollen myös analyysia. Osaksi ana-
lysointiprosessia muodostuu kentällä tapahtuva ongelman, määritteiden ja kä-
sitteiden muokkaaminen ja valitseminen. Havainnot kentällä ohjaavat tätä pro-
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sessia. Teoreettista ja käsitteellistä analysointia esiintyy koko tutkimusprosessin 
ajan, vaikka pääpaino on usein kenttätyövaiheen päättymisen jälkeen. Omassa 
tutkimusprosessissani tutkimusongelma muokkautui laajemmasta tiiviimmäksi ja 
oli ylipäätään pohdinnan alla koko kenttätyöjakson ajan. Vasta kenttätyöjakson 
päätyttyä se muotoutui lopulliseen tarkkaan ja tiiviiseen muotoonsa.  
 
Kenttämuistiinpanoja puhtaaksi kirjoittaessaan tutkija voi palauttaa mieleen 
kenttäkokemuksiaan ja samalla aloittaa alustavan analyysin materiaalin pohjalta 
(Grönfors 1982, 156). Sekä kenttämuistiinpanoja puhtaaksi kirjoittaessani että 
haastatteluja litteroidessani pääsin tutustumaan aineistooni syvemmin ja samal-
la pääsin siihen kunnolla sisälle. Se mahdollisti samanaikaisen aineiston ana-
lysoinnin aloittamisen. Tutkimusaineisto on syytä tuntea läpikotaisin ja sitä on 
luettava moneen kertaan (Eskola & Suoranta 1998, 152). Kun kokonaiskuva 
aineistosta oli muodostunut, palasin sen pariin useita kertoja. Välillä tarkistin 
tiettyjä kohtia, välillä kävin aineistoa kokonaisuudessaan läpi. Toisinaan etäi-
syyden ottaminen aineistosta teki hyvää. Kun aineistoa ei hetkeen tutkinut, sitä 
osasi taas tarkastella uudella tavalla.  
 
Kvalitatiivisen tutkimuksen analysoinnissa luokittelu on tyypillistä. Analyysiyksi-
köitä voidaan ryhmitellä epämääräisemmin samankaltaisuuksien mukaan tai 
tiukasti ennalta määriteltyjen kategorioiden mukaisesti. (Mäkelä 1992, 54.) Ai-
neiston koodaus on mahdollista tehdä aineistolähtöisesti tai hyödyntäen teoriaa 
tai teoreettisesti perusteltua näkökulmaa. Aineistolähtöisessä mallissa analyysi 
tehdään ilman teoreettisia etukäteisolettamuksia. Teemat nousevat aineistosta, 
eikä etukäteisolettamusten saisi antaa vaikuttaa. Toisessa mallissa aineistoa 
tarkastellaan jonkin teorian pohjalta. (Eskola & Suoranta 1998, 153.) Omassa 
tutkimuksessani Maltti-kuntoutuksen teoria ja kehityspsykologinen näkemys 
lapsuuden kehitysvaiheesta ohjaavat analyysia. Näin ollen teoreettiset etukä-
teisolettamukset ovat oleellisessa roolissa analysoinnissa. 
 
Tulosluku rakentuu kahteen osaan, toisessa tarkastelen kuntoutuksen raken-
netta ja rutiineja ja toisessa keskityn sosiaalisiin taitoihin. Kuntoutuksen rakenne 
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ja rutiinit tulevat suoraan Maltti-kuntoutuksen teoriasta ja ne ohjasivat ana-
lysoinnissa luokittelua. Erotin kuntoutuksen eri osa-alueita teemoihin ja lähdin 
luokittelemaan aineistosta asioita niiden alle. Koodiluettelon rakentaminen teo-
riasta on tutkijan oma konstruktio, eikä puhdas teoria, joten subjektiivisuuden 
olemassa olo on tunnistettava. Teemoittelun onnistuminen vaatii tutkimuson-
gelmien kannalta olennaiset teemat ja näkyvää empirian sekä teorian vuorovai-
kutusta. (Eskola & Suoranta 1998, 157, 176.) Luokittelin aineistoa siis eri tee-
mojen alle ja pyrin yhdistämään koko ajan teoriaa mukaan teemoittelun tueksi. 
Toinen osa tulosluvusta painottuu sosiaalisten taitojen käsittelyyn. Analysoin-
nissa huomioin Maltti-kuntoutuksen teoreettisia lähtökohtia ja sille asetettuja 
tavoitteita sekä kehityspsykologisia näkemyksiä. Se ei ollut kuitenkaan niin suo-
raviivaisesti teorian ohjaamaa analysointia, vaan tietyt aineistosta nousevat asi-
at vaikuttivat lopulliseen luokitteluun. Aineistolähtöisessä analyysissa tutkija 
selvittää, millaisia koodauksia aineistosta selviää, vaikka taustalla aina vaikut-
taa oma perehtyneisyys ja erilaiset teoriat (Eskola & Suoranta 1998, 157).  
 
 
5.4 Tutkimuksen eettisyys 
 
 
Tutkimuseettinen neuvottelukunta on koonnut Hyvän tieteellisen käytännön oh-
jeistuksen. Luotettava, uskottava ja eettisesti hyväksyttävä tutkimus tuloksineen 
muodostuu vain, kun hyvän tieteellisen käytännön edellytykset on huomioitu 
tutkimuksessa. Keskeisiä lähtökohtia hyvälle tieteelliselle käytännölle on asetet-
tu huomioiden tutkimusetiikan näkökulma. Niitä ovat esimerkiksi yleinen huolel-
lisuus, rehellisyys ja tarkkuus tutkimusprosessissa. Tiedonhankinta-, tutkimus- 
ja arviointimenetelmien on oltava eettisesti kestäviä ja tieteellisen tutkimuksen 
kriteerien mukaisia. Huolellisesti tehdyt viittaukset ovat tärkeitä, jotta toisten tut-
kijoiden saavutukset ja työ huomioidaan asianmukaisella tavalla. (Tutkimuseet-
tinen neuvottelukunta.)  Itse olen pyrkinyt noudattamaan koko prosessin ajan 
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hyvää tieteellistä käytäntöä olemalla rehellinen, huolellinen sekä tarkka tutki-
musprosessin eri vaiheissa.   	  
Tutkimukseen osallistumisen tulee aina olla vapaaehtoista ja se on yleinen läh-
tökohta kaikelle tutkimuksen tekemiselle, sillä jo perustuslain itsemääräämisoi-
keus niin edellyttää (Nieminen 2010, 35-36). Eettinen perusta ihmisiin kohdistu-
vissa tutkimuksissa muodostuu yleisesti ihmisoikeuksista. Tutkittavien suojaan 
kuuluu, että tutkimukseen osallistuville selvitetään tutkimuksessa käytetyt me-
netelmät, tutkimukselle asetetut tavoitteet sekä riskit, jotka voivat liittyä esimer-
kiksi yhteiskunnallisen aseman vaarantumiseen tai haittoihin, jotka uhkaavat 
fyysistä tai psyykkistä terveyttä. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista 
toimintaa, josta voi kokonaan kieltäytyi tai milloin tahansa vetäytyä. Tutkittavalla 
on myös oikeus tietää oikeutensa. Tutkijan onkin huolehdittava, että tutkimuk-
seen osallistuja tietää, mistä on kyse. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 131.) Tutkimuk-
sesta kertominen lapselle mahdollisimman ymmärrettävästi ja selkeästi kuuluu 
tutkijan tehtäviin (Karlsson 2012, 47).  
 
Heti Maltti-ryhmän ensimmäisellä tapaamiskerralla kerroin oppilaille tutkimuk-
sen tekemisestä ja siihen liittyvistä asioista. Kerroin heille tekeväni tutkimusta 
ryhmässä koko kevään ajan tarkkailemalla toimintaa Maltti-ryhmässä ja kirjoit-
tamalla muistiinpanoja kannettavalla tietokoneella. Pyrin antamaan selkeitä ja 
konkreettisia esimerkkejä, jotta lapset ymmärtävät, mitä tutkimuksen tekemisel-
lä tarkoitan. Kerroin myös, että tutkimusaineiston keräämiseen kuuluu oppilai-
den haastattelu Maltti-kerhon viimeisillä tapaamiskerroilla, mikäli he haluavat 
osallistua tutkimukseen ja antavat luvan haastatteluun. Koulussa tehtävä tutki-
mus edellyttää monilta tahoilta tutkimuslupien hankkimista ja ne onkin hyvä 
varmistaa ajoissa ennen kentälle menoa (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari 
1995, 81). Lapsia tutkiessa suostumus niin lapselta itseltään, kuin hänen huol-
tajaltaan, on ehdottoman tärkeä asia (Karlsson 2012, 47). Tutkimuslupien saa-
minen oli merkittävä asia tutkimukseni etenemisen kannalta. Jo ennen Maltti-
ryhmän alkamista erityisopettajat olivat yhteydessä oppilaiden koteihin ja kysyi-
vät etukäteen vanhempien mielipidettä lastensa osallistumisesta Maltti-kerhoa 
käsittelevään tutkimukseen. Kaikki vanhemmat olivat tuolloin myöntyväisiä. 
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Tästä tiedosta sain varmistusta sille, että viralliset tutkimusluvat tullaan luulta-
vimmin myöntämään ainakin vanhempien toimesta myöhemmin ja tutkimuksen 
tekeminen siltä osin mahdollistuu.  
 
Kun erityisopettajien suostumus sekä vanhempien alustava myönteisyys tutki-
musta kohtaan oli varmistunut, otin yhteyttä koulun rehtoriin ja pyysin tutkimus-
lupaa häneltä (Liite 1). Saatuani tutkimusluvan koulun rehtorilta, hankin viralliset 
tutkimusluvat erityisopettajilta, oppilaiden vanhemmilta sekä oppilailta itseltään 
(Liitteet 2-4). Kaikki tahot olivat suostuvaisia ja sain tutkimusluvan jokaiselta 
Maltti-kerhon oppilaalta sekä heidän huoltajiltaan. Tutkimuslupia pyytäessäni 
kerroin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta. Suullisen informaati-
on lisäksi tutkittaville on annettava kirjallinen esite, jos tutkittavat osaavat lukea 
(Kuula 2006, 151). Jaoin oppilaille tutkimusluvan kanssa tiedotteen. Tiedottees-
sa kerroin tekeväni tutkimusta ryhmässä, ilmoitin aineistonhankintatapani ja ko-
rostin anonymiteetin säilyttämistä ja tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoi-
suutta. Kenttätyövaiheen ollessa sen verran pitkä, ehtivät lapset välillä unohtaa, 
miksi kirjoitan muistiinpanoja tietokoneella kesken Maltti-tunnin. Sainkin välillä 
ihmetteleviä kysymyksiä oppilailta aiheesta. Muistutin heitä aina tällaisissa tilan-
teissa tutkimuksen tekemisestä ja tutkijan roolistani.  
 
Haastattelu sijoittuu aina johonkin sosiaaliseen kenttään, joka kehystää ja vai-
kuttaa haastatteluvuorovaikutukseen. Sosiaalinen kenttä muodostuu tutkimuk-
sessa mukana olevista toimijoista sekä instituutiosta, joka siihen liittyy. Käsityk-
set näistä tahoista vaikuttavat sekä haastattelijaan että haastateltavaan. Erityis-
piirteen lapsen haastattelua koskevalle sosiaaliselle kentälle muodostavat tut-
kimuseettiset ja lainsäädännölliset syyt, jotka velvoittavat sopimaan lapsen 
huoltajan kanssa mahdollisesti tutkimukseen osallistumisesta. Lapsi ei voi siis 
itsenäisesti ja yksinään päättää tutkimukseen osallistumisesta. Vaikka huoltaja 
ei itse olisi informanttina tutkimuksessa, on hän kuitenkin luvan vuoksi osallise-
na siinä, ja näin ollen lapsen kvalitatiivinen haastattelu toteutuu aina ”kol-
miosuhteessa”. (Alasuutari 2005, 147.) Tässä tutkimuksessa kolmiosuhteen 
muodostavat koulu, oppilaat ja heidän huoltajansa tutkimuslupien myöntäjinä ja 
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alkutavoitelomakkeiden täyttäjinä. Maltti-ryhmä liittyi tässä tapauksessa kiinte-
ästi koulun toimintaan, sillä kaikki Maltti-kokoontumiset ja tutkimushaastattelut 
järjestettiin koulussa. Tutkimuksen toimijoina olivat itse oppilaat. Oppilaiden 
vanhempia en tavannut tutkimusprosessin aikana, mutta lähetin heille tutkimus-
luvat oppilaiden mukana saaden jokaiseen myöntävän vastauksen.  
 
Ihmistieteissä tunnistettavuuden estäminen on tutkimuseettisistä normeista yksi 
tunnetuimpia ja usein sitä pidetään itsestään selvänä lähtökohtana (Kuula 2006, 
201). Tutkimusaiheeni on sensitiivinen ja hyvän tieteellisen käytännön noudat-
taminen jo sen takia on erityisen tärkeää. Kun tutkimusta tehdään tarkkaavuu-
den- ja toiminnanohjauksen ryhmäkuntoutukseen liittyen, voi tutkittavalla itsel-
lään tai tutkittavien oppilaiden huoltajilla olla esimerkiksi pelko leimautumisesta 
ja siitä syystä huoli anonymiteetin säilymisestä. Tutkimukseen osallistuvilla on 
oikeus yksityisyyteen ja tutkijan onkin taattava tutkittavien anonymiteetin säily-
minen tutkimuksessa (Greig, Taylor & MacKay 2013, 141).  
 
Omassa tutkimuksessani olen pyrkinyt olemaan erittäin huolellinen prosessin 
kaikissa vaiheissa, jotta tutkittavien henkilöllisyys pysyy salassa asianmukaises-
ti. Olen häivyttänyt tutkimusaineistosta kaikki tunnistetiedot, kuten oppilaiden 
sekä opettajien tarkan iän, sukupuolen, murteen, koulun ja paikkakunnan, jotta 
tutkittavien anonymiteetti säilyy. Aineistossa esiintyy pseudonimien sijaan 
merkki O joka viittaa oppilaaseen ja sen perässä numerointi, joka erottelee op-
pilaat toisistaan. Erityisopettajat on merkitty kirjaimella E ja numerolla. Pseu-
donimien keksiminen olisi paljastanut oppilaiden ja opettajien sukupuolen, joten 
edellä kuvatun merkintätavan käyttäminen oli tarpeen ja perusteltua. Kuulan 
(2006, 215) mukaan peitenimien käyttäminen on toimivampi vaihtoehto 
anonymisoinnissa, kuin erisnimen korvaaminen esimerkiksi lyhyillä merkkijonoil-
la tai kirjainmerkeillä. Tutkimusjoukkoni oli kuitenkin suhteellisen pieni, vain viisi 
oppilasta sekä lisäksi kaksi erityisopettajaa, jolloin kokonaisuuden hahmottami-




Tutkimukseen osallistuminen antaa lapselle mahdollisuuden tulla nähdyksi ja 
kuulluksi. Tämä on tärkeää niin yhteiskunnan, kulttuurin kuin lapsen itsensä nä-
kökulmasta. YK:n yleissopimuksessa lasten oikeuksista korostetaan asiaa. 
(Kuula 2006, 147.) Kun lapsia tutkitaan, saadaan heidän elinoloistaan tärkeää 
tietoa. Lapset ovat kuitenkin tutkimuksen kannalta erityisryhmä, joka muodostaa 
omanlaisiaan haasteita tutkimukselle. He eivät välttämättä osaa huolehtia omis-
ta oikeuksistaan, jolloin se jää jonkun muun tehtäväksi. Eri maissa on laadittu 
erilaisia ja vaihtelevia käytäntöjä ja ikärajoja lapsen tutkimukseen osallistumisel-
le. Esimerkiksi Suomessa ikärajaksi on asetettu 15 vuotta. Sen täytettyään lap-
sella on oikeus itse päättää osallistumisestaan sellaiseen lääketieteelliseen tut-
kimukseen, josta on terveydellistä hyötyä. (Mäkinen 2006, 64-65.) 
 
Tutkimusprosessi muodostuu aina epätasa-arvoiseksi tutkijan ollessa sekä tu-
losten tulkitsija että tekstien kirjoittaja. Tärkeää onkin tiedostaa ja tunnistaa tut-
kijan positio. (Tolonen & Palmu 2007, 109.) Valta-asema saa uusia ulottavuuk-
sia silloin, kun tutkitaan lapsia. Iso osa eettisistä kysymyksistä lapsi- ja lapsuu-
dentutkimuksen piirissä kiteytyy juuri aikuisen ja lapsen väliseen valta- ja aukto-
riteettisuhteeseen (Strandell 2010, 107). Aikuisen ja lapsen välillä on automaat-
tisesti valtaero, mutta koulukonteksti tuo siihen oman lisänsä, sillä tavallisesti 
opettaja on oppilaalle auktoriteetti. Oma suhteeni kouluun on moninainen oman 
opiskelutaustani vuoksi. Vaikka Maltti-kerhossa olin tutkijan roolissa tehden 
osallistuvaa observointia, oma taustani vaikuttaa kaikkeen toimintaani, suhtau-
tumiseeni ja rooliini joka tapauksessa taustalla, halusin tai en.  
 
Alasuutari (2005, 152) painottaa, että yhteiskunnallisissa käytännöissä on itses-
tään selvä asia, että lapsen ja aikuisen välillä vallitsee epätasa-arvo. Lapsen 
ollessa suojelun, kasvatuksen ja huolenpidon kohde, on aikuisella määräävä 
asema häneen. Luonnollisesti valta-aseman ero on läsnä tutkimusta tehdessä, 
kuten esimerkiksi tutkimushaastatteluissa. Haastattelutilanteessa valta-asema 
painottuu kysymyksen asettelijalla, sillä hän määrää sen aihepiirin, johon halu-
aa saada vastauksia (Karlsson 2012, 45). Tiedostin ennen haastatteluja valta-
aseman olemassaolon. Haastattelutilanteesta pyrin kuitenkin tekemään oppilail-
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le mahdollisimman rennon ja avoimen. Alussa ennen varsinaisen haastattelun 
alkua kerroin tilanteen olevan luottamuksellinen. Osa oppilaista vastasi suhteel-
lisen avoimesti haastattelukysymyksiin sekä kertoi lisäksi asioita ja huomautuk-
sia kysymysten ulkopuolelta. Tilanteissa esiintyi jonkin verran hymyä ja naurua-
kin. Näiden asioiden perusteella uskon, että ainakin jollain tasolla pystyin häi-
































Ensimmäisessä osassa tarkastelen Maltti-kuntoutuksen rakennetta ja siihen 
kuuluvia rutiineja osana koululaisen taitojen tukemista. Keskityn vanhempien 
alkutavoitelomakkeiden tuloksiin sekä oppilaiden itsearviointeihin, sillä ne ovat 
kiinteä osa kuntoutuksen rakennetta. Toisessa osassa keskityn erityisesti sosi-
aalisten taitojen tukemisen tarkasteluun, sillä ryhmäkuntoutuksessa mahdolli-
suudet tähän ovat hyvät ja ne ovat koululaisen kannalta tärkeitä taitoja. Oppilai-
den omat kokemukset kulkevat koko ajan mukana tarkastelussa molemmissa 
osissa. 
 
Ryhmän oppilaiden tarpeet toimivat lähtökohtana kuntoutuksen suunnittelulle ja 
toteutukselle. Ennen Maltti-kuntoutuksen alkua ryhmän oppilaiden huoltajilta 
kerättiin alkutavoitelomakkeen avulla tietoa siitä, mitä he ryhmältä toivovat. Toi-
veet ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, millaisia asioita ryhmäkuntoutuksen ai-
kana painotettiin. Vanhempien toiveet ja mielipiteet on tärkeää huomioida kun-
toutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Parhaat tulokset lapsen tukemisessa 
saavutetaan, kun yhteistyötä tehdään vanhempien kanssa ja koulussa myös 
muun henkilökunnan kanssa (Numminen & Sokka 2009, 125). Huoltajat arvioi-
vat alkutavoitelomakkeessa esimerkiksi lapsensa keskittymistä, pitkäjänteisyyt-
tä, ohjeiden kuuntelua ja niiden mukaan toimimista, vuorovaikutusta ja toimintaa 
sosiaalisissa tilanteissa. Taitoja arvioitiin asteikolla nollasta neljään, neljän tar-
koittaessa erittäin hyvää ja yhden tarkoittaessa heikointa arviota. Nolla tarkoitti 
arviotta jättämistä. Arvioin viereen oli mahdollista kirjoittaa lisätietoja ja osa 
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huoltajista olikin kirjoittanut joihinkin kohtiin lisätietoja, tarkennusta tai perustelu-
ja arviolleen. Alkutavoitelomakkeiden arviot olivat monenlaisia ja asteikkoa oli 
käytetty siten, että arvioista löytyi erittäin hyviä (4) ja heikoimpia (1) arviointeja. 
Lisätiedoissa tarkennettiin esimerkiksi tiettyjä oppiaineita, joiden kanssa tehtä-
vien välttelyä esiintyy ja mainittiin läksyistä kertomatta jättämisestä. Kaikki huol-
tajat eivät olleet kirjoittaneet lisätietoja lomakkeeseen.  
 
Keräsin kyseiset alkutavoitelomakkeet itselleni osaksi aineistoa. Alkutavoitelo-
makkeessa oli kohta, jossa pyydettiin valitsemaan kaksi keskeisintä taitoa, jois-
sa oppilas erityisesti tarvitsee harjoitusta huoltajan kokemuksen mukaan. Kaikki 
huoltajat eivät olleet huomanneet tätä kohtaa tai olivat jättäneet muusta syystä 
vastaamatta siihen. Kolme huoltajaa oli vastannut kyseisen kohtaan. Vastauk-
sissa ilmeni seuraavanlaisia asioita, missä huoltajat kokivat lapsen vielä tarvit-
sevan harjoitusta: 
 
- Harkitsee toimintaansa ennen tehtävän aloittamista 
- Pystyy seuraamaan ohjeita 
- Hyväksyy annetut tehtävät / tekee pitkäjänteisesti myös ei niin muka-
vat tehtävät 
- Vuorovaikutus toisten lasten ja aikuisten kanssa onnistuu 
- Siirtyy joustavasti tilanteesta ja tehtävästä toiseen 
 
Huoltajien mielipiteiden lisäksi myös itse oppilaiden mielipiteitä ja tavoitteita sel-
vitettiin ensimmäisellä Maltti-kerralla. Ensimmäisen tapaamiskerran lopuksi eri-
tyisopettajat kysyivät oppilailta, minkälaisia tavoitteita he itselleen asettavat ja 
mitä he haluavat Maltissa harjoitella ja oppia. Osalle oppilaista vastaaminen oli 
helppoa ja he tiesivät heti, minkälaisia asioita tahtovat asettaa itselleen tavoit-
teeksi. Vastauksissa ilmenivät viittaaminen tunnilla, tarkka kuunteleminen tun-
nilla ja hyvä käytös. 
 
Että minä viittaisin, kun aina joskus huutelen. (O4) 
Että keskittyisin kuunteleen tunnilla. (O3) 
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Hyvää käytöstä, että saan pleikkarin takaisin, koska käytöksen takia se 
on kellarissa. (O1) 
(Kenttämuistiinpanot 16.3.2015) 
 
Muutamalle oppilaalle vastaaminen oli haastavampaa, eivätkä he itse osanneet 
heti sanoa, mitä tavoitteita omalle oppimiselleen asettavat. Erityisopettajat aut-
toivat lisäkysymysten avulla oppilaita miettimään itselleen sopivia tavoitteita 
Maltti-kuntoutukseen. O2 päätyi valitsemaan tavoitteekseen tarkan seuraami-
sen ja keskittymisen erityisopettajien avustuksella. O5 ei sanonut mitään, mutta 
ilmaisi kantansa, kun erityisopettajat esittivät lisäkysymyksiä: 
 
Liittyykö se kaverien kanssa toimimiseen? (E1)  
*Nyökyttää päätään myöntävästi* (O5)  
(Kenttämuistiinpanot 16.3.2015) 
 
Lasten lähtökohtia ja tarpeita ajatellen, sekä vanhempien ja luokanopettajan 
mielipiteitä kuunnellen päätettiin, miten ryhmässä edetään. Ryhmän ohjelma ja 
harjoitteet räätälöitiin siten, että ensimmäisellä kahdeksalla tapaamiskerralla 
keskityttiin harjoittamaan etenkin tarkkaa kuuntelemista, tarkkaa kertomista ja 
puhujaan katsomista. Loput tapaamiskerrat keskittyivät etenkin sosiaalisten tai-
tojen harjoitteluun ja harkinta-ajan pidentämiseen. Näiden teemojen pohjalta 
jokaiselle tapaamiskerralle valittiin tavoitteita tukevia harjoituksia.  
 
Maltti-kuntoutuksen loppupuolella toteutin oppilaiden haastattelut sekä itsearvi-
oinnit. Haastattelutilanne alkoi jokaisen oppilaan kohdalla itsearviointitehtävällä, 
joka toimi hyvänä lämmittelytehtävänä ennen varsinaista haastattelua. Samalla 
se suuntasi jo ajatuksia haastattelun teemoihin. Itsearviointitehtävä löytyy Niilo 
Mäki Instituutin Maltti-materiaaleista, eikä se siis ollut minun suunnittelemani, 
vaan kuului osaksi kuntoutusmateriaaleja. Itsearviointi sisälsi väittämiä siitä, 
mitä oppilaat kokivat oppineensa Maltti-kerhossa. Oppilaat ympyröivät ne vaih-
toehdot, jotka kokivat sopivan itseensä ja omaan oppimiseensa ja toimintaansa 
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Maltti-kerhossa. Taulukkoon (taulukko 1) on merkitty väittämät ja määrä, kuinka 
moni viidestä oppilaasta koki väittämän sopivan itseensä.  
 
 
Väittämät Oppilaiden vastaukset 
Opin olemaan tarkka 4/5 
Opin istumaan paikallani 3/5 
Tein tehtävät loppuun asti 3/5 
Olin hyvä kaveri 4/5 
Opin olemaan tarkkaavainen 4/5 
Opin kuuntelemaan 5/5 
Opin odottamaan vuoroani 3/5 
 
Taulukko 1. Itsearvioinnin tulokset. 
 
Taulukossa on esiteltynä, kuinka moni viidestä oppilaasta koki oppineensa ky-
seisen väittämän asian. Kaikki oppilaat esimerkiksi kokivat oppineensa kuunte-
lemaan itsearviointilomakkeen mukaan. Tarkka kuuntelu oli yksi kyseiselle Malt-
ti-ryhmälle asetetuista tavoitteista. Itsearviointitehtävä osoitti, että jokainen oppi-
las koki oppineensa jotain uutta Maltti-ryhmässä. Oppilaat ympyröivät kokonai-
sista lauseista sellaiset, joiden he kokivat sopivan itseensä. Jokainen oppilas oli 
ympyröinyt useita vaihtoehtoja seitsemästä väittämästä, joka osoittaa oppilai-
den kokeneen oppivan useita uusia asioita. Myönteiset kokemukset ovat merkit-
täviä, sillä ne tukevat oppilaan positiivista käsitystä itsestä oppijana ja vahvista-
vat itsetuntoa. Itsetunnolla ja ADHD:lla on havaittu olevan tietynlaisia yhteyksiä, 
vaikka varsinaisiin ADHD:n kriteereihin ei sisälly psyykkisiin ongelmiin tai tuntei-
siin liittyviä kohtia. Rinnakkaisongelmat tulevat herkästi kuitenkin ADHD:n mu-
kana ja itsetunnon heikkous on yksi psyykkinen ongelma, joka valitettavan 
usein tunnistetaan ADHD-oppilailla. (Numminen & Sokka 2009, 108.) Huo-
??
nommuuden ja alemmuuden tunteita syntyy, jos lapsi epäonnistuu myönteisen 
minäkäsityksen muodostamisessa itsestään oppijana ja toimijana ja säilyessään 
ne uhkaavat lapsen emotionaalista ja älyllistä kehitystä sekä voivat heijastua 
kielteisesti ihmissuhteisiin (Nurmi ym. 2009, 71). 
 
Jokaisella kuntoutuskerralla tietyt samat rutiinit toistuivat ja lapset totutettiin heti 
alusta lähtien Maltti-ryhmän toimintatapoihin. Asioiden toistuminen tietyssä jär-
jestyksessä ja samanlaisina, on tarkkaavuushäiriöisen oppilaan kannalta merkit-
tävää (Numminen & Sokka 2009, 117). Sama kaava (kuvio 2) toistui tiettyine 
toimintoineen jokaisella harjoituskerralla.  
 
 
Kuvio 2. Maltti-kerhon rutiinit. 
 
Harjoiteltavat asiat vaihtuivat, samoin kuin harjoitustyypit ja työskentelytavat. 
Jokaisen tapaamiskerran alussa erityisopettajat kertoivat mitä taitoja kyseisellä 
kerralla harjoitellaan, miten tehtävissä edetään ja kuinka monta palkkiomerkkiä 
harjoituksista voi tienata. Maltti-kerhon runko muodostui siten, että aluksi vaih-
dettiin kuulumiset ja paikannettiin omat tunteet tunnesääkartalta. Sen jälkeen 
tehtiin erilaisia harjoituksia, joissa hyödynnettiin stop-merkkiä. Kun harjoitus oli 
tehty, annettiin siitä oppilaille välittömästi palaute ja kerrottiin, kuinka monta 
palkkiomerkkiä kukakin oppilas oli harjoituksesta tienannut. Jokainen kuntou-













Tunnesää: ”Mä nukuin tänäänkin pommiin” 
 
Maltti-ryhmän rutiineihin kuului, että aina ensin jokainen oppilas sai kertoa kuu-
lumisensa. Oppilaat ja opettajat pohtivat tunnesääkartan (kuva 1) avulla ensiksi 




















Kuva 1. Tunnesääkartta.  
 
Aluksi oppilaat käyvät kirjaamassa nimensä tunnesääkorttien alapuolelle. 
Tuttuun tapaan käydään oppilaiden kuulumiset läpi. Oppilaat kertovat kuu-
lumisensa tunnesään pohjalta kaikille. Opettajat muistuttavat lapsia siitä, et-
tä puhujaa katsotaan ja kuunnellaan. (Kenttämuistiinpanot 16.4.2015.) 
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Taululla oli jokaisella tapaamiskerralla samat kuvat, joiden yhteydessä oli tekstit 
”mahtavaa”, ”vähän väsyttää”, ”ihan ok”, ”ärsyttää” ja ”en tiedä”. Itse osallistuin 
aina alkukuulumisten kertomiseen osallistuvaa havainnointia suorittaessani. 
Tunnesääkartta oli valmiina taululla. Kun alkurutiini oli tullut tutuksi, lapset kävi-
vät automaattisesti kirjoittamassa nimensä taululle heti, kun tulivat luokkaan. 
Sen jälkeen jokainen sai vuorollaan kertoa omat kuulumisensa. Alkurutiini toimi 
hyvänä lämmittelynä Maltti-kerhossa. Samalla kun lapset pääsivät kertomaan 
tuntemuksiaan, oli kyseessä myös tärkeä oppimistilanne. Opettajat korostivatkin 
usein, että on tärkeää keskittyä kuuntelemaan ja katsomaan puhujaa. Tästä 
täytyi toisinaan muistuttaa oppilaita. Oppilaiden kertomista kuulumisista välittyi-
vät lapsuuden arkiset tapahtumat, ilot sekä surut. Toisinaan tunnelma oli oikein 
hyvä, välillä väsytti ja ärsytti. 
 
Miten meni viikonloppu? (E1) 
Hyvin koska mulla lähti hammas. (O3) 
Ihan kivasti, mun luokkakaverilla oli eilen synttärit. (O1) 
(Kenttämuistiinpanot 23.3.2015 ja 4.5.2015) 
 
O3 valitsi tunnesääkartalta kohdan mahtavaa ja kertoi ryhmäläisille, että 
hänen isosiskonsa on tulossa käymään vierailulla.  
(Kenttämuistiinpanot 7.5.2015) 
 
Olimme kavereiden kanssa keskuskentällä. (O5)  
(Kenttämuistiinpanot 27.4.2015) 
 
Oppilaat jakoivat monenlaisia kuulumisiaan ja tuntemuksiaan ryhmän kesken. 
He kertoivat tuntemuksistaan avoimesti ja suoraan myös silloin, kun motivaatio 
ei ollut huipussaan. 
 
Olin jälleen ilman pelejä, oon ollut kuukauden ilman pleikkaria. Mun pitää 




Mulla väsyttää, en halua tehä mitään, haluan vain nukkua. (O5)  
(Kenttäpäiväkirja 23.4.2015) 
 
Mä nukuin tänäänkin pommiin. (O4)  
(Kenttämuistiinpanot 7.5.2015) 
 
Tunnesääkartan avulla harjoitettiin jokaisella kerralla samalla monia sosiaalisia 
taitoja. Kauppilan (2006, 127) jaotelman mukaan sosiaalisiin perustaitoihin kuu-
luu kuunteleminen ja keskustelutaidot. Sosiaalisiin tunnetaitoihin puolestaan 
lukeutuu tunnetilojen nimeäminen, havaitseminen ja ymmärtäminen. Alkuläm-
mittelynä toiminut sääkartta harjoitutti edellä mainittuja taitoja jokaisella kuntou-
tuskerralla, koska oppilaat kuuntelivat toistensa kuulumiset ja nimesivät sen 
hetkisiä tunnetilojaan.  
 
 
Stop-merkin käyttäminen: ”Jos tulee vaikea kohta, niin mä alan 
käyttää sitä stop-merkkiä” 
 
 
Tarkkaavuushäiriöön liittyvä tarkkaamattomuus ilmenee ohjeiden seuraamatto-
muutena ja impulsiivinen toiminta saattaa usein johtaa siihen, että lapsi kertoo 
vastauksia ennen kuin on annettu siihen lupaa (Numminen & Sokka 2009, 103, 
105). Harkitsematon ja nopea toiminta ovat tyypillistä tarkkaavuushäiriöisille 
lapsille. Tehtävän aloitusvaiheessa olennainen saattaa jäädä huomaamatta ja 
ohjeet kuuntelematta. Stop-merkki toimii huomion suuntaamisen tukena tehtä-
vän alussa sekä lopussa. Alussa merkki tukee huomion suuntaamista olennai-
siin asioihin, lopussa muistuttaa lasta pysähtymään ennen vastaamista. Tällöin 
lapsi voi tarkastaa ja tarvittaessa korjata vastauksen. Stop-merkin käyttöä alet-
tiin harjoitella heti Maltti-kuntoutuksen alkuvaiheessa. Maltti-kuntoutukseen kuu-
luu, että kuntoutuskerroilla hyödynnetään mallittamista työtapojen opettamises-
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sa, jotta lapselle voidaan osoittaa aikuisen tapa ohjata toimintaansa tehtävän 
tekemiseen. Opettaja esimerkiksi ratkaisee malliksi tehtävän samalla ääneen 
selittäen omaa toimintatapaansa. (Paananen ym. 2014, 29, 57.) Sosiaalisen 
oppimisen tehokkaimpana menetelmänä on pidetty juuri mallintamista (Kauppila 
2006, 147). Kenttämuistiinpanoistani löytyy useita mallintamista kuvaavia koh-
tia. 
 
E2 näyttää esimerkin oppilaille, kuinka tehtävä tehdään ja kuinka stop-
merkkiä käytetään tehtävän aikana. (Kenttämuistiinpanot 16.4.2015) 
 
Stop-merkkeinä toimivat konkreettiset pienet pahviset stop-liikennemerkit, joita 
oppilaat käyttivät tehtävien tekemisessä. Erityisopettajat tukivat oppimista ver-
tauskuvilla ja kehottivat ajattelemaan stop-merkkiä käsijarruna. Stop-merkkiä 
kääntämällä havainnollistettiin käsijarrua. Tehtävässä ei voi edetä ennen kun 
käsijarru on pois päältä. Kun merkki on oikein päin eli stop-merkki näkyvissä, on 
käsijarru päällä. Käsijarrun ollessa päällä ennen tehtävän tekemistä oppilaiden 
on mietittävä, mikä tehtävä on ja kuinka se tehdään. Seuraavaksi tulee edetä 
suunnitelman mukaisesti eli käsijarru (stop-merkki) otetaan pois päältä kääntä-
mällä se nurin ja tehdään tehtävä. Lopuksi tehtävä tarkistetaan, jolloin käsijarru 
on taas päällä eli stop-merkki näkyvissä. 
 
Stop-merkin käyttö kerrataan ennen tehtävän aloittamista. O5 kertoo 
omin sanoin muille, miten stop-merkkiä käytetään. Sen jälkeen E2 tie-
dustelee, onko joku oppilaista hyödyntänyt stop-merkkiä luokkatilanteis-
sa. O4 ja O5 viittaavat myöntävästi.  
(Kenttämuistiinpanot 4.5.2015.) 
 
O4 ja O5 toivat ilmi hyödyntävänsä stop-merkkiä luokkatilanteessa. Haastatte-
luissa keskustelin stop-merkin käytöstä ja kysyin, ovatko oppilaat hyödyntäneet 
sitä koulussa. Sain myöntäviä vastauksia myös muilta oppilailta. Koulun lisäksi 
stop-merkkiä hyödynnettiin vastausten mukaan myös kotona. 
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Missä sä oot käyttänyt stop-merkkiä? (T) 
Kotona ja koulussa. (O2) 
 
Oppilaat kokivat stop-merkin hyödylliseksi vaikeissa tehtävissä, kokeissa ja eri-
tyisesti joissain tietyissä oppiaineissa. 
 
Millaisissa tilanteissa se on auttanut sua? (T) 
Jos tulee vaikea kohta niin mä alan käyttää sitä stop-merkkiä. (O2) 
Kokeissa mä oon hyödyntänyt ja kaikissa tehtävissä. (O3) 
 
Onko se auttanut sua jossain tietyissä oppiaineessa eniten? (Tutkija) 
Matikas. (O2) 
Matikan tunnilla ja sitten kokeesta sain semmosen samanlaisen kun vii-
me kerralla kymppi miinuksen, sitten äikässä ja yltissä. (O4) 
 
Erään oppilaan vastauksesta ilmenee, ettei hän käytä stop-merkkiä silloin kun 
on kiire, vaan niissä tilanteissa, joissa on aikaa. Hän kertoo myös miettineensä 
stop-merkin ideaa päässään. 
 
Ootko sä käyttänyt stop-merkkiä luokassa tai kotona tai jossain muussa 
tilanteessa kuin täällä Maltti-kehossa? (T) 
Aina joskus tulee niin ku kiire nii sillon ei kerkiä, mutta jos on niin ku  tunti 
tai joku semmonen aikaa niin sitten mietin aina tarkkaan. (O4) 
Ootko sä omassa luokassa joissakin tilanteissa käyttänyt sitä? (Tutkija) 
Joo niin ku miettiny päässä. (O4)  
 
Stop-merkki oli mainittu kerran myös oppilaiden itsearvioinneissa. O4 oli nimen-
nyt sen tylsimmäksi asiaksi Maltti-ryhmässä. Stop-merkin käyttäminen liittyy 
oppilaan impulsiiviseen toimintaan ja esimerkiksi ohjeet saattavat tunnilla jäädä 
kuuntelematta. Vastauksien huutelu oppitunneilla selittyy osin juuri tarkkaa-
vuushäiriöön liittyvästä impulsiivisen toiminnan piirteestä. Yksi oppilaista asetti 
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alussa itselleen tavoitteeksi sen, että muistaa viitata oppitunneilla, koska joskus 
huutelee. 
 
Sä oot sanonut näin: ”että minä viittaisin kun aina joskus huutelen”. Miten 
se on mennyt, ootko päässyt tavoitteeseen? (T) 
Kyllä mun mielestä se niin ku vähän paremmin menee. (O4) 
 
Oppilas koki, että asiassa oli tapahtunut jonkin verran kehitystä ja asia sujui ny-
kyään vähän paremmin kuin ennen.  
 
 
Palkkiot & palaute: ”No yritän tehä aina parhaani” 
 
 
ADHD-oireisen lapsen haasteena on saada mahdollisimman välitöntä, voima-
kasta ja motivoivaa palautetta sellaisistakin onnistumisista, joita ympäristö pitää 
itsestään selvänä. Palkitsemisohjelman avulla kiinnitetään järjestelmällisesti 
huomiota myönteiseen käyttäytymiseen ja vahvistetaan sitä. Samalla lapselle 
tuodaan näkyväksi hänen omat mahdollisuutensa vaikuttaa käytökseensä. (Se-
renius-Sirve & Kippola-Pääkkönen 2012, 158, 162.) Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa 2014 (Opetushallitus 2014, 17) korostetaan rohkaise-
van ohjauksen sekä monipuolisen ja myönteisen palautteen merkitystä. Niiden 
avulla oppilaan luottamusta omiin mahdollisuuksiinsa voidaan vahvistaa. Kaikki 
oppilaat tarvitsevat sitä, mutta tarkkaavuushäiriöiset vielä hieman enemmän. 
Ennen jokaista Maltti-kuntoutuksen harjoitusta erityisopettajat kertoivat harjoitel-
tavat taidot oppilaille. Samalla kerrottiin myös, että kuinka monta palkkiomerkkiä 
kustakin harjoitteesta voi ansaita ja millä perusteella niitä kustakin harjoitukses-
ta saadaan.  
 
Ensin E2 mallintaa tehtävän teon oppilaille. Sen jälkeen käydään läpi 
palkkiomerkkien ansaitseminen. E2 selittää oppilaille, että kun tehtävän 
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Kuva 2. Palkkiokortit. 
 
Harjoitteiden jälkeen erityisopettajat antoivat välittömästi palautteen siitä, kuinka 
harjoite kullakin oppilaalla sujui. Silloin kerrottiin myös, kuinka monta palk-
kiomerkkiä oppilaat olivat itselleen ansainneet. Palkkiomerkkeinä toimivat 
klemmarit, joita kerättiin itse askarreltuun palkkiokorttiin (kuva 2). Pääsääntöi-
sesti oppilaat yleensä toimivat ohjeitten mukaisesti ja ansaitsivat tehtävistä 
palkkiomerkit. Joskus kuitenkin täydet palkkiomerkit jäivät ansaitsematta syystä 
tai toisesta. Oppilaalle perusteltiin aina, miksi hän saa tai ei saa palkkiomerkkiä. 
 
Kaikki osallistuitte tosi hyvin tähän tehtävään, kaikki jaksoivat kuunnella 




Tehtävien tekemisen jälkeen erityisopettajat saattoivat kysyä oppilaan omaa 
arviota suoriutumisestaan ja esimerkiksi perusteluita siitä, miksi he ovat ansain-
neet palkkiomerkin tehtävästä.  
 
Kuuntelin aika tarkkaan ja selitin siitä paperista. (O4)   
Mun omasta mielestä meni niin hyvin et ansaitsen miljoona palkkiota. 















Kuva 3. Palkkiolaatikko.  
 
Kun oppilaat olivat ansainneet ennalta sovitun määrän palkkiomerkkejä, he 
pääsivät valitsemaan itselleen palkkiolaatikosta (kuva 3) pienen palkkion. Pois-
saoloista ja merkkien ansaitsemisesta riippuen, jokainen sai tarvittavan merkki-
määrän aina hieman eri aikaan kasaan. Kun merkkimäärä tuli täyteen, sai oppi-
las jäädä lopuksi tutkimaan palkkiolaatikkoa ja valitsemaan sieltä mieleisensä 
palkkion. Valittavissa oli esimerkiksi vihkoja, kyniä, kumeja, magneetteja ja tar-
roja. Haastatteluissa kysyin oppilailta, miltä on tuntunut saada palkkioita Maltis-
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sa ja jokainen oppilas koki asian myönteisenä. Yksi oppilaista koki näkevänsä 
oman käytöksensä tulokset palkkiomerkkien keräämisestä. 
 
Kivalta koska saa myös palkkioita. (O2) 
On se ihan mukavaa ku näkee oman käytöksen. (O3) 
Ihan kivalta. (O1) 
Hmm *myönteinen vastaus*. (O5) 
Kivaltahan se tuntuu. (O4) 
 
Haastatteluissa kysyin myös osalta oppilaista, onko palkkiomerkkien keräämi-
nen vaikuttanut jollain tavalla oppilaan työskentelyyn Maltti-ryhmässä. Eräs op-
pilas koki sen vaikuttaneen etenkin kuntoutuksen alussa, mutta ei niinkään 
haastatteluhetkellä, joka toteutettiin kuntoutuksen loppupuolella. Toinen kertoi 
pyrkivänsä aina tekemään parhaansa. 
 
Joo silloin alussa mutta ei enää. (O2) 
No yritän tehä aina parhaani. (O4) 
 
Todenmukaisen minäkuvan ja itsetunnon kehittymisen kannalta merkitsevässä 
roolissa on lapsen saama palaute. Sen avulla lapsi voi arvioida niitä tekijöitä, 
jotka vaikuttivat onnistumiseen tai epäonnistumiseen. Kun käyttäytymistä ohja-
taan tiettyyn suuntaan, on tärkeää vahvistaa toiminta-seuraus-kytkentöjä myön-
teisten seurausten kohdalla. Sitä enemmän käyttäytymiseen voidaan vaikuttaa, 
mitä ennakoivampia ja välittömämpiä seuraukset ovat. (Serenius-Sirve & Kippo-
la-Pääkkönen 2012, 157-158.) Maltti-kuntoutuksessa oppilaiden määrä on rajat-
tu ja kuntoutuksen järjestäjinä toimivat tässä tapauksessa kaksi erityisopettajaa. 
Tällainen tilanne mahdollistaa huomattavasti tehokkaammin välittömän palaut-
teen antamisen mahdollisuuden, kun oppilaita on vähän ja aikuisia paljon. Ta-
vallisessa luokkatilanteessa se on huomattavasti hankalampaa toteuttaa, kun 
aikuisia saattaa olla vain yksi ja oppilaita hyvin paljon.  
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ADHD:n liitännäishäiriöihin lukeutuu heikko itsetunto, joka osin saattaa johtua 
suuresta negatiivisen palautteen määrästä (Moilanen 2012, 36-37). Minäkuvan 
kaikissa kehitysvaiheissa onkin tärkeää saada ympäristöltä positiivista palautet-
ta ja onnistumisen kokemuksia. Erityisen ratkaisevassa asemassa on kehitys 
kouluvuosina. Viitekehyksenä toimii samanikäisistä koostuva toveriryhmä, jolla 
on arvaamattoman suuri merkitys lapsen minäkuvalle. Lapsi vertaa itseään 
muihin ja sen perusteella päättelee, millainen on. (Keltikangas-Järvinen 2006, 
155-156.) Pienessä ryhmässä on helpompaa huomioida pienetkin onnistumiset, 
joista oppilaalle voi antaa positiivista palautetta. Toisaalta palkkiojärjestelmä 








Jokainen kuntoutuskerta päätettiin mukavaan yhdessä tekemiseen, kuten lop-
pupeliin tai -leikkiin. Loppuleikkeinä ja -peleinä toimivat esimerkiksi peili-leikki tai 
Aliaksen pelaaminen. Kysyin oppilailta haastatteluissa, miltä heistä on tuntunut 
tehdä harjoituksia koko ryhmän kesken tai pelata esimerkiksi loppupelejä yh-
dessä. Jokainen oppilas koki yhdessä koko ryhmän kesken toimimisen myön-
teisenä asiana ja pääasiassa se oli kaikkien mielestä kivaa. Itsearvioinnissa O2 
ja O4 arvioivat loppupelin parhaaksi jutuksi koko Maltti-ryhmässä. 
 
On se ihan kivaa ollu pelata yhdessä. (O3) 
 
Omissa kenttämuistiinpanoissani loppupelit ja -leikit oli pääosin kuvattu tilantei-




Alias innostaa lapsia ja kaikki osallistuvat innokkaasti peliin. E2 toimii 
tuomarina pelissä. Loppupeli sujuu hyvin, eikä minkäänlaisia konflikteja 
ilmene. (Kenttämuistiinpanot 27.4.2015) 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (2014, 24)  painotetaan, 
että oppilas oppii työskentelemään sekä itsenäisesti että ryhmässä ja oppii toi-
mimaan pitkäjänteisesti ja järjestelmällisesti. Vastavuoroisuus ja ponnistelu yh-
teisen tavoitteen saavuttamiseksi konkretisoituu yhdessä ryhmänä työskennel-
lessä. Osa oppilaista osasi nimetä niitä ryhmätöitä, joissa olivat mielestään on-
nistuneet erityisen hyvin Maltti-kuntoutuksen aikana, toisille oli vaikeampaa eri-
tellä tehtäviä tai he kokivat onnistuneensa kaikissa tehtävissä. 
 
No niissä kuvatehtävissä. (O4) 
Loppupeleissä ainakin. (O3) 
Noo kaikissa. (O1) 
No kaikessa. (O5) 
En tiedä. (O2) 
 
Parityöskentely lisää sosiaalista toimintaa luokassa ja mahdollistaa ongelmien 
ratkaisussa toisen auttamisen ja tukemisen. Samalla se tukee tiedon jäsentä-
mistä ja auttaa työstämään tietoa pitkäaikaiseen muistiin. (Kauppila 2006, 113-
114.) Maltti-kerhossa tehtiin paljon erilaisia harjoituksia pareittain. Haastattelu-
jen perusteella myös pareittain työskentelemisestä oli jäänyt oppilaille positiivi-
nen kuva ja se oli ollut ryhmätyöskentelyn tavoin kivaa. 
 
No on se vähän kivempaa kuitenki kun yksin. (O3) 
Tosi hyvältä. (O5) 
Ihan kivalta. (O1) 




Kenttämuistiinpanoista löytyy sellaisia havaintoja, jotka kertovat pareittain työs-
kentelyn hyvin sujumisesta.  
 
O4:n ja O5:n yhteistyö sujuu hyvin. Oppilaat toimivat suunnitelman mu-
kaisesti ja oma-aloitteisesti jakoivat kortit tasan keskenään sekä tehtävän 
aikana avustavat toisiaan. (Kenttämuistiinpanot 16.4.2015) 
 
Kaikkien oppilaiden pareittain työskentely on sujunut hyvin ja rauhallisis-
sa tunnelmissa tunnin aikana. Mitään ongelmia ei ole ilmennyt, eivätkä 
lapset ole olleet levottomia. Motorista levottomuutta, keskittymisen kat-
koksia tai muuta ei ole ollut. (Kenttämuistiinpanot 27.4.2015) 
 
Kysyessäni oppilailta itseltään haastatteluissa, mikä parityöskentelyssä onnistui 
ja sujui hyvin, olivat vastaukset monenlaisia.  
 
Noo se käyttäytyminen, tehtävien tekeminen, kuunteleminen ja tehtävien 
tekeminen loppuun asti. En oo värkännyt tai mitään sellasta.  (O1) 
Saatiin nopeasti tehtyä ja oikein. Niin ku tehty hyvin se tehtävä.  (O4) 
En mä itse asias tiedä, kaikki aikalailla. (O3) 
No kaikki. (O5) 
 
Toiset kokivat kaiken sujuneen hyvin ja toiset erittelivät tarkemmin hyvin men-
neitä asioita. Myönteiset kokemukset parityöskentelystä ovat tarkkaavuushäiri-
öiselle oppilaalle tärkeitä hetkiä, sillä negatiivisia kokemuksia vertaisten kanssa 
toimimisesta on saattanut kertyä osalle oppilaista jo paljonkin niin koulussa kuin 
vapaa-ajalla. ADHD-oireisilla lapsilla saattaa olla vertaistensa kanssa vaikeuk-
sia sosiaalisissa suhteissa ja he saattavat toisinaan yliarvioida sosiaalisen 
kompetenssinsa, eivätkä aina ole tietoisia mahdollisista puutteistaan sosiaali-







6.2 Maltti-kerho koululaisen sosiaalisten taitojen tukena 
	  
Tarkka kuuntelu & puhujaan katsominen: ”Jos minä puhun niin 
se kattoo minua ja kuuntelee tarkkaan” 
 
 
Kauppila (2006, 127-128, 136-137) on luokitellut opetuksen kohteena olevia 
sosiaalisia taitoja neljään eri luokkaan. Luokat jakaantuvat perustaitoihin, kehit-
tyneisiin sosiaalisiin taitoihin, sosiaalisiin tunnetaitoihin sekä muihin sosiaalisiin 
vuorovaikutustaitoihin. Perustaidoista löytyvät kuunteleminen, keskustelun aloit-
taminen ja keskustelutaidot. Sosiaalisia taitoja voidaan jaotella sanattomiin ja 
sanallisiin sosiaalisiin taitoihin. Sanattomia sosiaalisia taitoja ovat esimerkiksi 
henkilöön katsominen hänelle puhuttaessa, toisten seuraaminen katselemalla ja 
toisten kuuntelu. Sanallisia sosiaalisia taitoja ovat juttelun aloittaminen ja lopet-
taminen toisten kanssa sekä keskustelun pitäminen aiheessa. Koulu vaatii mo-
nenlaisia sosiaalisia taitoja. Oppilaalta vaaditaan kykyä seurata ja kuunnella 
oppitunneilla, samalla kun kuuntelutaitoa tarvitaan myös kavereiden kanssa 
toimiessa. Tarkka kuunteleminen ja puhujaan katsominen asetettiinkin yhdeksi 
tavoitteeksi Maltti-kerhossa opittavista asioista. Erityisopettajat korostivat näitä 
asioita puheessaan paljon Maltti-tapaamisten aikana ja ne olivat jääneet selke-
ästi myös oppilaiden mieleen. Haastattelussa kysyin, millaisia sääntöjä Maltti-
kerhossa on ollut. Neljä viidestä oppilaasta mainitsi kuuntelun vastauksissaan. 
Puhujaan katsomisen mainitsi vastauksissaan kolme oppilasta. 
 
No Käyttäytyminen, kuuntelu ja loppupeli. (O1) 
Pitää kuunnella toisia, pitää kattoa toisia silmiin kun puhuu. (O3) 
Joka puhuu pitää katsoa häneen päin ja kuunnella ja käyttää stop-
merkkiä. (O5) 
	  75	  
Ei saa puhua ilman lupaa, katso puhujaa. (O2) 
 
Kenttämuistiinpanoistani löytyy useita merkintöjä, joissa erityisopettajat ovat 
muistuttaneet oppilaita tarkasta kuuntelemisesta ja puhujaan katsomisesta. Vä-
lillä he kertovat mitä tehtävässä harjoitellaan, välillä esittävät oppilaille kysy-
myksiä, että miten tulikaan toimia. Osa on lyhyitä huomautuksia ja muistutuksia 
puhujaan katsomisesta. 
 
- Seuraa puhujaa. (E2 )  
- Kuuntelu ja tarkkaavaisena kuuntelu on tärkeää. (E1)  
- Mitä tehdään kun joku puhuu? (E1)  
- Katso puhujaa! (E1)   
- Aina kannattaa katsoa puhujaa ja keskittyä kuuntelemaan. (E2)  
- Nyt me harjoitellaan edelleen sitä katsomista. (E2)  
- O3 nyt sä huutelet, ainoastaan omalla puheenvuorolla. (E1)  
- Ketä katsotaan silloin kun luetaan tarinaa? (E1)  
(Kenttämuistiinpanot 19.3., 23.3., 13.4.,16.4., 4.5.2015) 
 
Välillä aiheesta käytiin keskusteluja oppilaiden ja erityisopettajien välillä ennen 
tai jälkeen siihen liittyvien tehtävien tekemisen. Keskusteluissa muisteltiin hyvän 
kuuntelijan merkkejä ja pohdittiin miltä tuntuu, kun toinen oikeasti kuuntelee. 
 
Nyt harjoitellaan toisen kuuntelemista. Mitkä olivat hyvän kuuntelijan 
merkit oli? (E2) 
Ei puhu, ei häiritse. (O2) 
Katselee sitä. (O5) 
Jos jotain kertoo, niin ei keskeytä. (O3) 
(Kenttämuistiinpanot 4.5.2015) 
 
Mikäs sinun mielestä tuntu hyvältä siinä, kun sinä puhuit ja kuuntelija 
kuunteli? (E2) 
Kun se kuunteli. (O4) 
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Mikä erityisesti osoitti sen, että se kuunteli? (E2) 
Se keskittyi siihen mitä minä sanoin. (O4) 
No millä tavoin se osotti sen keskittymisen? (E2) 
No niin ku katto näin minuun päin. (O4) 
 (Kenttämuistiinpanot 4.5.2015) 
 
Eräässä erityisopettajan ja oppilaiden välisessä keskustelussa yhdistettiin har-
joiteltavaa asiaa normaaliin luokkatilanteeseen ja pohdittiin, mitä hyötyä tarkas-
ta seuraamisesta ja kuuntelusta siellä on.  
 
Äsken harjoiteltiin tarkkaa seuraamista ja kuuntelua. Miten voit hyödyn-
tää sitä luokkatilanteessa? (E1) 
Keskittyy paremmin. (O1)  
Mitä sit tapahtuu? (E1) 
Voi kuunnella opettajaa. (O1) 
Sitten ei tarvi kysellä opettajalta koko ajan. (O3) 
(Kenttäpäiväkirja 23.3.2015) 
 
Sosiaaliset taidot on Caldarellan ja Merelin (1997) tutkimuksessa jaettu viiteen 
eri luokkaan. Toverisuhteet, itsesäätely, toiminta, tottelevaisuus sekä assertiivi-
suus muodostavat nämä viisi luokkaa. Kyky kuunnella ja seurata ohjeita sijoit-
tuu heidän jaottelussaan toiminnan osa-alueeseen. (Kauppila 2006, 146.) Oppi-
laan kokemukset, sekä omat kenttämuistiinpanoni osoittavat, että kuuntelu on 
joissain tilanteissa Maltti-kerhon aikana sujunut oikein mallikkaasti ja hyvin. 
 
Kuulumisten kyseleminen sujuu hyvin. Oppilaat jaksavat keskittyä, kuun-
televat ja katsovat puhujaa. (Kenttämuistiinpanot 19.3.2015) 
 
Aluksi käydään läpi mitä on viikonloppuna tapahtunut. Muitten lasten 
kuuluu keskittyä, kun toinen kertoo. Sujuu hyvin, lapset eivät värkkää, 




Tarkkaamattomuus aiheuttaa usein ADHD-oppilailla sen, että ohjeet jätetään 
seuraamatta ja lapsen on vaikea kiinnittää huomiota siihen, mitä sanotaan ja 
mitä ohjeita annetaan (Numminen & Sokka 2006, 103, 106). Osa oppilaista 
mainitsi kuitenkin kuuntelun sujuneen hyvin silloin, kun Maltti-kerhossa on an-
nettu ohjeita. Oppilaiden vastauksissa esiintyy siis koulunkäynnin kannalta hy-
vin tyypillinen, mutta merkittävä hetki.  
 
Millaisissa tilanteissa sulla on se kuuntelu sujunut hyvin? (T) 
No niissä kun pitää kuunnella ohjeita. (O3) 
 
Yksi oppilaista kertoi aina katsoneensa puhujaa. Hän kuitenkin tunnisti itses-
sään piirteen, että ohjeet saattavat mennä etenkin omassa luokassa ohi, koska 
päässä pyörii samalla hetkellä muita asioita. Se on tyypillinen tarkkaamatto-
muuden piirre. Kyseisen oppilaan huoltaja mainitsi alkutavoitelomakkeessa, että 
oppilaalla esiintyy välillä haaveilua työskentelyn lomassa.   
 
No aina oon kattonu puhujaa. Luokassa mulla on aina vähän niin ku että 
mitä sä sanoit. Vähän muita asioita mietin. (O4) 
 
Haastattelussa kysyin oppilailta, millainen on hyvä kuuntelija. Kaksi oppilaista 
painotti vastauksissaan sitä, että hyvä kuuntelija ei keskeytä toisen puhetta tai 
ala puhumaan päälle, vaan jaksaa odottaa vuoroaan. Toiset oppilaat taas ko-
rostivat sitä, että hyvä kuuntelija kuuntelee ja katsoo puhujaa.  
 
Joka ei puhu päälle. (O2) 
Semmonen niin ku että ei keskeytä toista. (O3) 
Joku jos katsoo häneen päin ja kuuntelee. (O5) 
Jos minä puhun niin se kattoo minua ja kuuntelee tarkkaan. (O4) 
 
Oppilaat tunnistivat tilanteita Maltti-kerhosta, jolloin kuunteleminen on ollut heille 
haastavaa, kun sitä haastattelussa tiedustelin. Tilanteet ja syyt vaihtelivat ryh-
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mäläisillä. Väsy, kuunneltavan asian epäkiinnostavuus, laskutehtävät ja omien 
asioiden miettiminen esiintyivät oppilaiden vastauksissa kuuntelun kannalta 
haastavina tilanteina. 
 
Silloin kun se on ollut tylsää se mitä pitää kuunnella. (O1) 
Oli vähän ihan vähän jos väsyttää. (O5) 
No on näissä laskutehtävissä vähän ollu vaikeeta. (O3) 
Jos tulee päähän joku kiva asia ja siitä haluttaa kaikkea kertoa niin toi-
nen asia mitä se opettaja tai joku luokkalainen puhuu mennee ohi. (O4) 
 
Itsearviointilomakkeessa jokainen oppilaista kuitenkin arvioi oppineensa kuunte-
lemaan Maltti-ryhmässä. Se oli itsearviointilomakkeen väittämistä sellainen, 
jonka kaikki viidestä oppilaasta kokivat oppineensa Maltti-kuntoutuksen aikana. 
Haastatteluissa kysyin oppilailta, millaisia hyvän kuuntelijan taitoja he kokivat 
oppineensa kuntoutuksen aikana. Loppuun saakka kuunteleminen, puhujaan 
katsominen ja tarkka kuunteleminen nousivat oppilaiden vastauksista. 
 
Kannattaa aina kuunnella ensin loppuun ennen kun alkaa. (O3) 
Katson puhujaa ja kuuntelen tarkkaan. (O4) 
En värkkää kun pitäs kuunnella jotakin ja en kato taakse. (O1) 
 
Kuntoutuksen alussa ensimmäisellä tapaamiskerralla oppilailta itseltään kysyt-
tiin, millaisia tavoitteita he haluavat omalle toiminnalleen ja oppimiselleen aset-
taa. Kaksi oppilaista oli asettanut tavoitteen tarkkaan kuunteluun liittyen.  Haas-
tattelun lopuksi esitin oppilaille heidän ensimmäisellä kerralla asettamat tavoit-
teensa ja kysyin, kokevatko he päässeensä itselleen asettamaansa tavoittee-
seen.  
 
Silloin ihan alussa mietittiin, että mitä haluatte oppia Maltissa. Olet vas-
tannut, että tarkkaa seuraamista ja kuuntelemista. Oletko oppinut mieles-
täsi noita asioita täällä? (T) 
Ymm *nyökkää myönteiseksi vastaukseksi*. (O2) 
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Teiltä on kysytty silloin ensimmäisellä kerralla, mikä on se asia mitä ha-
luaa ite oppia. Sä oot vastannut näin: ”että keskittyisin kuunteleen tunnil-
la”. Tuntuuko että oot oppinut sitä? (T) 
Joo. (O3)  
 
Molemmat oppilaat kokivat päässeensä tavoitteeseensa ja oppineensa taitoja, 
jotka tavoitteiksi oli aiemmin asetettu. 
 
 
Tunne- ja empatiataidot: ”Mä kuvittelin, että mä oon se lapsi jo-
ta ei oteta leikkeihin, niin sillon ärsyttää” 
 
 
Yhteisön jäsenenä toimiminen vaatii ihmisiltä tunteiden säätelyn kykyä. Erityi-
sesti kielteisten tunnereaktioiden, kuten suuttumuksen, inhon ja pelon, kontrol-
lointi on tärkeää. Huomionarvoista on, että lapsuuden heikko tunnesäätely on 
yhteydessä epäsosiaaliseen käyttäytymiseen aikuisuudessa. Yhteyksiä on ha-
vaittu terveysongelmiin, työllistymisvaikeuksiin ja päihteiden käyttöön. (Nurmi-
ranta ym. 2012, 55-56.)  
 
On hirveen tärkeätä että osaa tunnistaa omat tunteet, mutta on tärkeää, 
että tunnistaa myös muiden tunteet. (E2) 
(Kenttämuistiinpanot 13.4.2015) 
 
Tunteiden tunnistamista, niiden nimeämistä ja toisen asemaan asettumista har-
joiteltiin Maltti-ryhmän aikana erilaisten harjoitusten avulla. Harjoitusten alussa 
erityisopettajat korostivat näiden taitojen tärkeyttä. Jokainen kuntoutuskerta al-
koi omien kuulumisten kertomisella ja oman sen hetkisen tunnetilan tunnistami-
sella (tunnesää). Lapsen tunne-elämän kehitystä tukevat aikuisen kanssa käy-
dyt tunnekokemuksiin liittyvät keskustelut (Nurmi ym. 2009, 106). Kuntoutuksen 
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aikana harjoituksissa esimerkiksi keskusteltiin mistä asioista toisen ihmisen tun-
teita voi tunnistaa, tunnistettiin ja nimettiin tunteita kuvakorteista, pohdittiin esi-
merkkien avulla millaisia tunteita saattaa esiintyä erilaisissa tilanteissa ja eläy-
dyttiin erilaisiin tunnetiloihin draaman keinoin. Kenttämuistiinpanoissa on esi-
merkkitilanne eräästä harjoituksesta: 
 
Oppilaille luetaan tarina, joka kertoo lapsesta, jota ei kutsuttu syntymä-
päiväjuhlille. Tarinan lukemisen jälkeen pohdittiin yhdessä, miltä siitä 
lapsesta tuntuu, jota ei kutsuttu mukaan. Aluksi tunteita käydään kuvien 
avulla läpi, sen jälkeen yhteisesti ääneen. Oppilaiden vastauksissa esiin-
tyy pettymyksen, ulkopuolisuuden, surun ja apeuden tunteita.  
(Kenttämuistiinpanot 13.4.2015) 
 
Kysyin haastattelussa oppilailta, miltä on tuntunut harjoitella tunteisiin liittyviä 
asioita Maltti-kerhossa ja ovatko he mahdollisesti oppineet jotain uutta siihen 
liittyen. Oppilaiden vastauksissa ilmeni seuraavanlaisia asioita: 
 
On se ihan kivaa oppia uusia asioita. (O3) 
No oon mä siinä oppinu olemaan vähän tarkempi. (O4) 
No ihan perus. (O4) 
Ihan kivalle. (O2) 
En tiiä. (O1) 
 
Vastauksien perusteella tunteisiin liittyvien asioiden harjoittelu oli ollut ihan ki-
vaa tai tavallista. Yksi oppilaista kertoi oppineensa olemaan hieman tarkempi. 
Haastattelussa kysyin myös oppilailta, mistä he voivat tunnistaa toisen ihmisen 
tunteita. Kyseistä taitoa oli harjoiteltu kuntoutuksen aikana esimerkiksi kuvakort-
tien avulla.  
 
No vaikka ilmeestä, kasvoista. (O1) 
Naamasta. (O2) 
Sen näkee vähän niin ku ilmeistä. (O3) 
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No jos kattoo niin ku mitä ne tekee aina välillä ja minkälainen hän on ja 
semmosta. (O4) 
 
Empatia on kykyä eläytyä toisten tunnetiloihin ja ymmärtää niitä. Hyväksyttävän 
vuorovaikutuksen onnistumisen mahdollistamiseksi kyseisiä taitoja on välttämä-
töntä opetella ja tavallisesti lapsi oppiikin empatian taitoja vuorovaikutuksessa. 
Erilaiset tunteiden tunnistamiseen liittyvät harjoitteet tukevat lasta ymmärtä-
mään erilaisia eleitä ja ilmeitä sekä niiden merkityksiä. Joissakin tapauksissa 
lapsi tarvitsee enemmän tietopohjaisia keskusteluja siitä, mikä toisista saattaa 
tuntua pahalta. (Vilén, Vihunen, Vartiainen, Sivén, Neuvonen & Kurvinen 2006, 
157.) Haastattelussa selvisi oppilaiden ymmärrys siitä, että tunteita voi tunnis-
taa toisten ihmisten kasvoista ja ilmeistä. O4 mahdollisesti viittasi omassa vas-
tauksessaan myös ihmisen eleisiin. Pyysin tarkentamaan joissakin tapauksissa 
vastauksia.  
 
Miten naamasta voi nähdä onko joku iloinen tai vihainen? (T) 
Jos kulmakarva menee alas. (O2) 
 
Osaatko sä sanoa mistä sä tunnistat sellaisen ihmisen joka on pelokas, 
joka pelkää? (T) 
No se naama on aika pelokas. (O5) 
 
Kauppilan (2006, 33) mukaan ihmisen ilmeillä ja eleillä on suuri merkitys vuoro-
vaikutuksessa ja sanaton viestintä on oleellinen osa sosiaalisia taitoja. Sanat-
toman viestinnän osuudeksi on arvioitu noin 60 prosenttia sosiaalisessa kans-
sakäymisessä. Hyvä vuorovaikutus koostuu sanattomien ja sanallisten viestien 
yhdistämisestä. Tarkkaavaisuushäiriö kytkeytyy voimakkaasti vuorovaikutuk-
seen muiden kanssa. Sujuva vuorovaikutus edellyttää tunteiden ja käyttäytymi-
sen toimivaa säätelyä. Tämä on haastavaa tarkkaavaisuushäiriöiselle lapselle. 
Tunteiden ilmaiseminen sosiaalisesti hyväksytyllä tavalla voi tuottaa vaikeuksia 
ja omien tunteiden käsittely ja hillitseminen on haastavaa. Tilanteen vaatimalla 
tavalla käyttäytyminen ei aina onnistu. Näistä syistä johtuen tarkkaavaisuushäi-
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riöinen oppilas tulee liian usein rikkoneeksi sanomattomia ja sanottuja sääntöjä. 
(Aro & Närhi 2011, 8-9.) Pyysin oppilaita haastattelussa kuvailemaan millaisista 
asioista he tulevat vihaiseksi ja miten toimivat kyseisissä tilanteissa. Ärsyttämi-
nen ja kiusaaminen ilmenevät oppilaiden vastauksissa asioina, joista he tulevat 
vihaiseksi. 
  
No kun mua ärsytetään ja kun mua satutetaan, siitä mä ärsyynnyn tai sit-
ten jos otetaan multa jotain tärkeää pois vaikka esimerkiks mun pelikone. 
(O1) 
Jos joku ärsyttää tai kiusaa tai jos tekee tehtäviä eikä saa rauhaa. (O3) 
Joku kiusailee. (O5) 
Jos joku haukkuu. (O2) 
 
Sanallisen ärsyttämisen, haukkumisen ja kiusaaminen lisäksi muutama oppilais-
ta mainitsee vastauksissaan myös fyysisen kontaktin. 
 
Jos joku lyö. (O2) 
No jos jotkut kiusaa mua ja niin ku ”pömpömpöö” minua tulee niin sillon 
ja alkaa lyömään. (O4) 
 
Omien tunteiden hillitseminen saattaa olla tarkkaavuushäiriöiselle lapselle haas-
teellista. On myös havaittu, että tarkkaavuushäiriöiset oppilaat reagoivat muita 
oppilaita herkemmin aggressiivisilla käyttäytymismalleilla joutuessaan ongelma-
tilanteisiin muiden kanssa (DuPaul, Weyandt & Janusis 2011, 35). Haastatte-
lussa kysyin, miten oppilaat toimivat sellaisissa tilanteissa, joissa he ovat vihai-
sia. Vastauksissa ilmenee monenlaisia toimintamalleja. Osa jää tilanteeseen ja 
osa lähtee pois. Toiset pyrkivät hoitamaan itse tilanteen, kun toiset taas kerto-
vat asiasta jollekin. 
 
Mä niin ku riehun ja kaikkee sellasta. (O1) 
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Puolustan itseä, niin ku että lopeta ja jos se vielä tulee päälle nii sittte 
niin ku että tartun siihen  ja puolustan itseäni. (O4) 
No sanon että lopettaa. (O5) 
Mä kerron opettajalle tai jollekin. (O3) 
En tiedä, lähen pois. (O2) 
 
Omista tutkijan kenttämuistiinpanoistani (16.4.2015) löytyy kuvaus eräästä tun-
teisiin liittyvästä harjoitteesta, jossa oppilaat joutuvat pohtimaan millaisista asi-
oista ärsyyntyvät ja millaiset asiat puolestaan eivät aiheuta ärsytystä. Kuvaus 
etenee seuraavanlaisesti: 
 
Tunteiden tunnistamista, etenkin ärsytyksen tunteen, harjoitellaan kuvit-
teellisen janan avulla. Toisessa päässä luokkahuonetta ja kuvitteellista 
janaa on ”ei ärsytä”- lappu ja toisessa päässä on ”ärsyttää paljon”-lappu. 
Oppilaiden tulee kävellä sopivaan kohtaan kuvitteellista janaa omien aja-
tustensa ja mielipiteidensä mukaisesti opettajien lukiessa kuvauksia ku-
vitteellisista tilanteista ja oppilaista. Erityisopettaja kuvailee tilanteen, jos-
sa yksi oppilas yrittää ratkaista muiden lasten riitoja. Kaikki oppilaat kä-
velet kohtaan “ei ärsytä” eli he eivät koe kuvattua oppilasta ja tilannetta 
ärsyttäväksi. Toisessa tilanteessa kuvaillaan oppilas, joka kertoo kaikki 
pikkujutut opettajalle tai muille lapsille. Kyseinen esimerkki ärsyttää jo-
kaista oppilasta, joten kaikki kävelet ”ärsyttää paljon”- lapun kohdalle. 
(Kenttämuistiinpanot 16.4.2015) 
 
Edellä mainituissa tilanteissa oppilaat olivat hyvin yksimielisiä siitä, mikä ärsyt-
tää tai ei ärsytä ja kaikki vastasivat samalla tavalla kysymykseen. Joissain väit-
tämissä esiintyi kuitenkin hajontaa: 
 
Seuraavassa tilanteessa kuvaillaan lapsi, joka on usein yksin ja osallis-
tuu harvoin leikkeihin. O4 ja O5 asettuvat kohtaan ”ei ärsytä”. Muut kol-
me oppilasta menevät kohtaan ”ärsyttää”. Aiheesta käydään yhdessä eri-
tyisopettajien ja oppilaiden välillä keskustelua ja keskustelun edetessä 
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kaikki muut oppilaista siirtyvät kuvitteellisen janan keskivaiheille paitsi 
O1. Keskustelun edetessä hänkin siirtyy kuvitteellisen janan keskivaiheil-
le. (Kenttämuistiinpanot 16.4.2015) 
 
Osa oppilaista perustelee muille näkökantaansa, miksi tilanne heitä ärsyttää: 
 
Mua ärsyttää sillä tavalla, mua niin ku harmittaa. (O3) 
 
Miten O1 näkee sen, ärsyttääkö sua oikeesti semmonen lapsi, joka ei 
halua osallistua mielellään toisten leikkeihin? (E2) 




Kauppilan (2006, 127) opetuksen kohteena olevien sosiaalisten taitojen luokitte-
lussa yhden luokan muodostavat sosiaaliset tunnetaidot. Näihin taitoihin lukeu-
tuvat tunteiden ja tunnetilojen havaitseminen ja nimeäminen sekä ilmaiseminen, 
empatiataidot, toisten tunnetilojen ja tunteiden ymmärtäminen, vihan ja pelon 
ilmaiseminen, kiintymyksen ilmaiseminen, toisten tunnetilojen kohtaaminen ja 
vihan ja pelon kohtaaminen sekä käsittely. Maltti-kerhon harjoituksissa pyrittiin 
tukemaan erilaisten harjoitusten avulla useita sosiaalisia tunnetaitoja, sillä tun-
teita käsiteltiin monipuolisesti eri näkökulmista.  Keltikangas-Järvinen (2010, 17) 
erottaa toisistaan sosiaalisuuden ja sosiaaliset taidot. Sosiaalisuus tarkoittaa 
halua olla toisten kanssa, kun taas sosiaaliset taidot tarkoittavat kykyä toisten 
kanssa olemiseen. Sosiaalisuutta voidaan pitää synnynnäisenä temperamentti-
piirteenä, mutta sosiaaliset taidot opitaan. Sosiaalisia taitoja voi opettaa minkä 





Hyvän kaverin taidot: ”Joka auttaa” 
 
 
Iän ja kypsyyden myötä lapsen käsitykset ystävyydestä kehittyvät. Ystävyyden 
kehitys on osoitus siitä, että egosentrisestä vaiheesta kehitytään vähitellen yhä 
sosiaalisemmaksi. Ystävyyden luominen ja ylläpitäminen vaativat sosiaalisia 
taitoja. Osoitus lapsen sosiaalisesta kompetenssista on kyky ystävystyä vertais-
tensa kanssa. (Kauppila 2006, 140-141.) ADHD-lapset tulevat useammin ver-
taistensa torjumiksi, kuin ne lapset, joilla ei ole ADHD:ta. Samanikäisten vertais-
ten kanssa ystävyyssuhteen luominen ja säilyttäminen saattaa olla haastavaa. 
He ovat tästä syystä suuremmassa riskissä kokea emotionaalisia ja käytökselli-
siä vaikeuksia, kuten masennusta ja ahdistusta. (Dubail & Jimerson 2014, 1.)  
 
Kysyin jokaiselta oppilaalta haastattelussa, olivatko muut Maltti-ryhmäläiset ol-
leet heidän kokemuksensa mukaan heille hyviä kavereita. Jokaisen oppilaan 
vastaus oli myöntävä eli he kaikki kokivat, että muut Maltti-ryhmäläiset olivat 
olleet heille hyviä kavereita. Neljä viidestä oppilaasta oli ympyröinyt itsearvioin-
nissa kohdan ”olin hyvä kaveri” eli he myös kokivat itse olleensa hyviä kavereita 
toisille ryhmäläisille. Lapsen kehityksen ja psyykkisen hyvinvoinnin kannalta on 
merkittävää, että lapsi saa omasta osaamisestaan ja selviytymisestään myön-
teisiä kokemuksia niin koulussa kuin kavereiden kanssa ollessaan (Nurmi ym. 
2009, 71). O4 oli ainut, joka ei ollut ympyröinyt kyseistä väittämää. Tartuin tä-
hän haastattelussa ja kysyin, miksi hän ei ollut valinnut kyseistä kohtaa. 
 
Miksi sä et ollut hyvä kaveri muille omasta mielestä? (T) 
No mä olen jo minun mielestä. (O4) 
Niin sun ei oo tarvinnut oppia sitä? (T) 
Niin. (O4) 
 
Suurin osa itsearvioinnin väittämistä alkoi sanalla ”opin” ja näin kartoitettiin mitä 
oppilaat olivat omasta mielestään oppineet kuntoutuksen aikana. Hyvään kave-
ruuteen liittynyt väittämä kuului: ”Olin hyvä kaveri”. Oppilas ei ollut valinnut sitä 
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ilmeisesti siksi, että ajatteli jo valmiiksi olevansa sellainen, eikä tarvetta sen op-
pimiselle enää ollut. Hyvän kaverin määrittelyssä oppilaat kuvasivat sitä, miten 
hyvä kaveri ei käyttäydy tai mitä hyvä kaveri ei heidän mielestään tee. Sama 
ilmiö toistui myös vastauksissa, jossa lapset perustelivat, miksi ovat olleet hyviä 
kavereita itse Maltti-ryhmässä. Vain yksi oppilaista määritteli hyvän toverin si-
ten, miten hänen mielestään hyvä toveri käyttäytyy. 
 
Ei ala tappelemaan kesken tunnin tai huutamaan tai satuttaa ollenkaan. 
(O1) 
Ei niin ku kiusaa ja häiritte muita. (O4)  
Semmonen  joka ei petä ollenkaan eikä kiusaa muita. (O3) 
Että ei huijaa ja valehtele ja niin ku ei keskeytä toisten puheita jos joku 
puhuu niin sitte ei saa niin ku häiritä kun se toinen puhuu. (O2) 
Joka auttaa. (O5) 
 
Kun haastattelussa kysyin oppilailta perusteluja siihen, miksi he ovat olleet hy-
viä kavereita muille Maltti-ryhmäläisille, vastaukset lähtivät taas sen pohjalta, 
miten he itse eivät ole käyttäytyneet. O5 vastasi miten hän on toiminut ja perus-
teli asian siten. 
 
En oo satuttanu tai tehny mitään mikä ärsyttää kaveria. (O1) 
Noo mun mielestä mä en oo ollenkaa mitenkää niin ku ärsyttäny sillee 
kovin paljoo ainaskaa. (O3) 
Noo mä autoin omaa kaveria. (O5) 
 
Maltti-ryhmän loppupuolella tehdyissä itsearvioinneissa ja haastatteluissa Malt-
ti-ryhmäläiset koettiin hyviksi kavereiksi. Haastattelussa keskustelimme hyvän 
kaverin ominaisuuksista ja siitä, ovatko muut Maltti-ryhmäläiset olleet oppilaille 
hyviä kavereita. Haastattelukysymykset laittoivat O1:n pohtimaan aihetta ja op-
pilas kertoi oman kokemuksensa väleistään O3:n kanssa.  
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No esimerkiks toi O3 ku, ennen meillä on ollu riitaa aina, kun normaalisti 
mä oon luokassa istunu niin se on *irvistää*, Maltti-kerhossa se ei oo 
tehny sitä. (O1) 
Onko se nyt tehnyt enää luokassakaan sitä? (T) 
Noo on se tehny pikkusen mutta aika paljon vähentyny. (O1) 
 
Kyseisen oppilaan kokemuksen mukaan riitatilanteet olivat vähentyneet omassa 
luokassa toisen Maltti-kerhon oppilaan kanssa ja Maltti-kerhossa tilanteita ei 
ollut esiintynyt ollenkaan. Maltti-kerholla on mahdollisesti ollut vaikutusta kyseis-
ten oppilaiden välien paranemiseen. Oppilaat asettivat itselleen tavoitteita, mitä 
haluavat kuntoutuksessa oppia. Oppilaiden tavoitteet liittyivät osaltaan myös 
kavereiden kanssa toimimiseen ja hyvään käyttäytymiseen. Näiden oppilaiden 
kohdalta tavoitteet olivat täyttyneet heidän omasta mielestään. Haastattelussa 
keskustelimme aiheesta. 
 
Kun aloitettiin tämä ryhmä, niin silloin teiltä kysyttiin mitä haluatte oppia 
ja sulla oli kaverien kanssa toimiminen. Tuntuuko susta, että oot oppinut 
tähän liittyviä asioista?  Osaisitko sanoa mitä? (T) 
No vaikka kuunnella kaveria mitä se sanoo ja tehdä hänen kanssaan töi-
tä. (O5) 
 
Silloin kun aloitettiin Maltti, teiltä kysyttiin tavoitteita. Sä sanoit silloin: 
”hyvää käytöstä, että saan pleikkarin takaisin, koska käytöksen takia se 
on kellarissa”. Ootko sä oppinut hyvää käytöstä? (T) 
Joo ja sen takia mulla on se takaisin. (O1) 
Ootko saanut pleikkarin takaisin? (T) 
Jee vuhuu! (O1)  
Koska sä oot saanut sen takaisin? (T) 
Pari päivää sitten. (O1) 
Tapahtuiko siinä jotain erityistä että sait sen takaisin vai onks sulla vaan 
mennyt pitkään tosi hyvin? (T) 
Pitkään tosi hyvin. (O1) 
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Molemmat oppilaat pääsivät tavoitteeseensa oman kokemuksensa mukaan. On 
hyvin merkittävää, että oppilaat saavat lisää valmiuksia toisten kanssa toimimi-
seen. Ronk, Hund ja Landau (2011, 829) toteavat, että tarkkaavuushäiriöisillä 
lapsilla on tyypillisesti vain muutamia kavereita, he saattavat leikkiä huomatta-
vasti itseään nuorempien lasten kanssa ja luokassa heidät usein nimetään ky-
selyissä vähiten pidetyiksi oppilaiksi. Nämä huomiot kertovat siitä, että tarkkaa-
vuushäiriöiset oppilaat mahdollisesti tarvitsevat tukea toisten kanssa toimimi-


























Tutkin Maltti-kuntoutusta oppilaan koulunkäynnin tukijana. Tarkoituksenani oli 
selvittää, millaisia koululaisen taitoja Maltti-kuntoutuksessa voidaan tukea ja 
pyrin lähestymään aihetta oppilaiden kokemuksia ja näkökulmia huomioiden. 
Uutta tutkimuksessani oli oppilaiden näkökulman ja kokemuksien tavoittelu, sillä 
näkökulma on aiemmissa tarkkaavuushäiriön ryhmäkuntoutukseen liittyvissä 
tutkimuksissa painottunut toisaalle. Joskus tutkimuksen painotus on ollut esi-
merkiksi vanhempien kokemuksissa.  Aiemmissa  Malttiin liittyvissä tutkimuksis-
sa on esimerkiksi tutkittu Maltti-kuntoutuksen vaikuttavuutta erilaisten testien 
avulla, sekä vanhempien ja opettajien arvioiden perusteella, mutta lapsen omat 
kokemukset ja näkökulmat on jätetty tutkimuksen ulkopuolelle.  
 
Ensisijainen kokonaistavoite Maltti-kuntoutusprosessissa on lasten toimintaky-
vyn edistäminen koulumaisissa tehtäväntekotilanteissa. Toimintakyvyn para-
neminen tukee ja edistää myönteistä minäkuvaa koulutyön tekijänä ja tehtävien 
ratkaisijana. (Paananen ym. 2014, 22.) Tutkimuksen näkökulma on koulun-
käynnin tukemisessa ja oppilaiden omissa kokemuksissa. Tutkimustulosten 
mukaan oppilaat saivat erilaisia eväitä kuntoutuksesta koulupolulleen ja koke-
neet onnistumisen elämyksiä Maltti-kerhossa. Osa oppilaista kertoi hyödyntä-
vänsä stop-merkkiä sekä koulussa että kotona ja eri oppiaineiden tunnilla. Se 
on konkreettinen väline, jota oppilaat voivat itsenäisesti hyödyntää omassa kou-
lutyöskentelyssään Maltti-kerhon jälkeenkin. Palkkioiden saaminen kuuluu Malt-
ti-kerhon tunnin rakenteeseen ja sen oppilaat kokivat kivaksi asiaksi, joka oli 
etenkin alussa motivoinut oppilaita yrittämään parhaansa.  
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 (Opetushallitus 2014, 
61) mukaan oppilaalle on taattava mahdollisuuksia onnistumisen kokemuksien 
tuntemiseen ja myönteistä kuvaa itsestä sekä koulutyöstä on tuettava. Tämän 
kannalta tärkeä havainto oli se, että jokainen oppilas koki oppineensa jotain 
Maltti-ryhmän itsearvioinnin perusteella. Jokainen oppilas valitsi itsearvioinnista 
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useampia kohtia, mitä he kokivat oppineensa Maltti-kerhossa. Etenkin kuunte-
lemaan oppiminen korostui oppilaiden vastauksissa, sillä jokainen oppilaista 
koki oppineensa sen Maltti-ryhmässä. Se on koululaiselle tärkeä taito. Sen li-
säksi itsearvioinnissa neljä viidestä oppilaasta koki oppineensa olemaan tarkka 
ja tarkkaavainen. Jokainen oppilas asetti kuntoutuksen alussa itselleen tavoit-
teen ja jokainen oppilas koki kuntoutuksen lopussa päässeensä kyseiseen ta-
voitteeseen. 
 
Ikätoverisuhteet ovat merkittäviä lapsen kehityksen kannalta ja toisaalta niistä 
syrjäytyminen on haitallista lapsen kehitykselle (Paanen ym. 2014, 10). Oppilail-
le muodostui tutkimustulosten mukaan myönteisiä kokemuksia sekä pari- että 
ryhmätyöskentelystä. Kahden oppilaan itsearvioinnissa loppupelin pelaaminen 
koko ryhmän kesken osoittautui Maltti-ryhmän kivoimmaksi asiaksi. Maltti-
kerhossa oppilaat kokivat itse olleensa hyviä kavereita toisille ryhmäläisille ja 
toisaalta heidän kokemuksensa mukaan ryhmäläiset olivat olleet heille hyviä 
kavereita. Yksi oppilaista koki Maltti-kuntoutuksen vaikuttaneen myönteisellä 
tavalla hänen ja toisen oppilaan väleihin. Luokassa riitatilanteet olivat vähenty-
neet ja Maltti-kerhossa niitä ei ollut esiintynyt. Kouluikäiselle lapselle myönteiset 
kokemukset vertaistensa kanssa ovat hyvin tärkeitä, sillä sosiaalisen havaitse-
misen kehittyessä merkittäväksi muodostuu se, miten toisten käyttäytyminen, 
tunteet ja ajatukset vaikuttavat yksilöön ja miten yksilö itse tulkitsee näitä asioita 
(Kronqvist & Pulkkinen 2007, 154). 
 
Tutkimustulokset osoittivat, että Maltti-kuntoutus voi tarjota oppilaille monenlai-
sia myönteisiä kokemuksia niin omasta oppimisestaan, osaamisestaan kuin 
vertaisryhmän kanssa toimimisesta. Oppilaiden myönteiset kokemukset voivat 
osaltaan vaikuttaa itsetunnon vahvistumiseen ja muuttaa kuvaa itsestä oppijana 
myönteisempään suuntaan. Vaikuttavuustutkimusten rinnalla myös oppilaiden 
omakohtaisia kokemuksia voitaisiin tutkia enemmän. Lääkehoito voi tukea oppi-
lasta paljon ja helpottaa tarkkaavuuden pulmia. Lääkehoidon rinnalla voitaisiin 
kuitenkin nykyistä enemmän hyödyntää myös muita tukitoimia ja siksi on tärke-
ää saada tutkimustietoa esimerkiksi ryhmäkuntoutuksesta. Tutkimustieto voi 
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kannustaa eri tahoja ryhmäkuntoutuksen toteuttamiseen. Ryhmäkuntoutus tark-
kaavuuden ja toiminnanohjauksen tukimuotona olisi suhteellisen helposti järjes-
tettävissä esimerkiksi koulun omina tukitoimina.  
 
Etnografia metodologiana mahdollisti tutkimuksessani monimuotoisen ja mie-
lenkiintoisen aineiston kokoamisen ja olen valintaan tyytyväinen. Etnografiaan 
kuuluva kenttätyöjakso oli kokemuksena opettavainen ja antoi itselleni ja omaan 
opettajuuteeni paljon eväitä, vaikka kenttätyöjakso työläs olikin ja aineiston ana-
lysointi tuotti välillä päänvaivaa. Aineisto koostui monenlaisista eri osioista. Las-
ten kokemuksien esille tuominen ja heidän äänensä kuuleminen oli itselleni tär-
keää ja se mahdollistui tutkimuksessa etenkin haastattelun ja itsearvioinnin 
avulla. Haastattelussa päädyin ryhmähaastattelun sijasta yksilöhaastatteluun, 
koska oppilaat olivat minulle havainnointijaksolta tuttuja ja arvioin, että hiljai-
simmat oppilaat eivät välttämättä olisi saaneet ääntään riittävästi kuuluviin ryh-
mähaastattelussa. Uskon myös, että tietyt henkilökohtaisemmat asiat olisivat 
saattaneet jäädä jakamatta koko ryhmän läsnä ollessa. Yksilöhaastattelut sopi-
vat tutkimukseeni ja uskon sen olleen oikea valinta, vaikka toki ryhmähaastatte-
lussa on omat vahvuutensa. Etnografista tutkimusotetta, kuten laajemmin koko 
laadullista tutkimusta, on kritisoitu kuitenkin heikosta yleistettävyydestä (Met-
sämuuronen 2003, 174). Tässä tutkimuksessa aineistonkeruu tapahtui ainoas-
taan yhdessä Maltti-ryhmässä ja näin ollen tutkimustulokset kytkeytyvät suo-
raan kyseisen ryhmän kokemuksiin ja kyseisten oppilaiden tarpeiden mukaan 
räätälöityyn kuntoutuksen toteutukseen. Tutkimustuloksia ei voi siis yleistää laa-
jasti.  
 
Aarnos (2001, 146) kuvaa ”tutkijan työkaluksi” tai ”tarkkailusilmälaseiksi” taitoa 
osata kohdentaa huomio oman tutkimuksensa kannalta oleellisiin seikkoihin 
havainnoinnin aikana. Näiden taitojen kehittymiseksi tutkijalta vaaditaan huolel-
lista valmistautumista ennen havainnointijakson alkamista. Etukäteen tehtävä 
työ on tärkeää, sillä havainnoinnin pohjana toimii taustateoria, johon tutkija on 
perehtynyt. Tämän taustateorian ja tiedon avulla tutkija kykenee havainnoimaan 
tilanteessa tutkimuskohteen tai tutkimusaiheen kannalta merkittäviä ja oleellisia 
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asioita. Olin luonut itselleni jonkinlaiset ”tarkkailusilmälasit” etukäteen tutustu-
malla Maltti-kuntoutukseen ja tarkkaavuushäiriöön ylipäätään kirjallisuuden 
avulla, sekä aiemmin opinnoissani. Kuitenkin ensimmäiset havainnointikerrat 
olivat tietynlaista suunnan hakemista, ennen kuin huomion osasi tehokkaasti 
kiinnittää tutkimuksen kannalta oleellisimpiin seikkoihin.  
 
Vahva kiinnostus erityispedagogiikkaa kohtaan vaikutti tutkimusaiheen valin-
taan. Jo ennen aiheen valintaa olin päättänyt hakea erityisopettajakoulutuk-
seen, jos sellainen mahdollisuus järjestyisi. Kenttätyön aikana tieto mahdolli-
suudesta koulutukseen hakeutumisesta tuli ja luin samalla pääsykokeisiin kent-
tätyön aikana. Koin saavani lisää motivaatiota pääsykokeisiin lukemiseen Maltti-
ryhmän tutkimisesta, sillä kenttätyövaihe oli hyvin mielenkiintoinen ja opettavai-
nen kokemus. Jo ennen kentälle menoa olin tutustunut jonkin verran kirjallisuu-
den avulla tutkimukseni kannalta keskeiseen taustateoriaan. Jatkoin lukemista 
kenttätyön aikana laajentaen jatkuvasti tietouttani. Koen saaneeni tutkimusai-
heestani paljon tukea ja hyötyä opettajuuteni kasvuun ja kehittymiseen jo luo-
kanopettajaopiskelijana. Kuitenkin tieto erityisopettajakoulutukseen pääsystä 
sai tutkimusaiheeni tuntumaan itselleni entistä ajankohtaisemmalta ja vieläkin 
tärkeämmältä kokemukselta oman oppimiseni ja opettajuuteni kehittymisen 
kannalta. Tarkkaavuushäiriöön liittyvää tietoa olin ennen Maltti-kuntoutuksen 
alkua kartuttanut erityispedagogiikan sivuaineopiskeluissa ja oman perehtymi-
sen myötä.  
 
Tutkijapositioni ei ollut aina kovin selkeä. Tutkimuksen aineistonkeruuvaiheessa 
tein luokanopettajaopintoja sekä päätin samana keväänä hakea erityisopettaja-
koulutukseen, koska aihe kiinnosti valtavasti. Sidoksia koulumaailmaan oli siis 
opintojen ja niihin liittyvien opetusharjoitteluiden, kuin opettajan sijaisuuksien 
kautta muodostunut. Opintojen aikana kehittynyt opettajaidentiteetti oli aina ta-
valla tai toisella läsnä, vaikka pyrinkin astelemaan tutkijana luokkahuoneeseen. 
Erään kuntoutuskerran alussa odottelimme erityisopettajia luokan edessä käy-
tävällä muutaman oppilaan kanssa, koska ovi oli lukossa. Jouduin kyseisessä 
tilanteessa puuttumaan oppilaiden käytökseen ja esimerkiksi tuolloin ”opettaja-
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maisuus” nosti päätään ja tutkijan rooli väistyi. Toisaalta kuntoutuskerroilla tein 
muistiinpanoja luokan perällä omalla kannettavalla tietokoneellani. Oma kannet-
tava tietokone muistiinpanovälineenä ja luokan perälle sijoittuminen tukivat tut-
kijan roolia ja muistuttivat minua siitä. Samalla ne veivät harppauksen kauem-
mas opettajan roolista.     
 
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse on pääasiallisin luotettavuuden kriteeri 
ja koko tutkimusprosessia onkin arvioitava luotettavuuden näkökulmasta (Esko-
la & Suoranta 1998, 211). Koko prosessin ajan olen pyrkinyt noudattamaan eet-
tisiä periaatteita olemalla rehellinen, tarkka ja huolellinen tutkimuksen teon eri 
vaiheissa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta). Vaikka olen pyrkinyt mahdolli-
simman huolelliseen toimintaan koko prosessin ajan, aina varmasti löytyy pa-
rannettavaa. Esimerkiksi tiiviimpi ajanjakso tutkimuksen tekemisessä olisi voinut 
mahdollisesti parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Erityisen tärkeäksi eettiset 
asiat muodostuivat tutkimusprosessissa siksi, että tutkin lapsia. Lapsien osallis-
tuminen tutkimukseen toi mukaan tiettyjä seikkoja, joihin oli kiinnitettävä erityistä 
huomiota. Tutkimuksen aikana sekä havainnoin että haastattelin oppilaita. 
Näissä tilanteissa pyrin aina huomioimaan lapsen tunnetilat ja tarpeet ja etenin 
heidän ehdoillaan. Anonymiteetin turvaamiseksi häivytin kaikki tunnistetiedot. 
Mielestäni oli esimerkiksi tarpeen nimetä oppilaat ilman sukupuolta paljastavia 
pseudonimiä tuloksiin, jotta anonymiteetti säilyy.   
 
Oma tutkimusprosessini on kestänyt suhteellisen pitkään, mutta näen siinä 
myös vahvuuksia. Oma ajattelu on erityisopettajaopintojen myötä kehittynyt ja 
siihen liittyvät harjoittelut ovat tuoneet lisää kokemusta kentältä ja muokanneet 
ajatuksia entisestään. Tarkkaavuushäiriöihin ylipäätään on perehdytty entistä 
enemmän erityisopettajakoulutuksessa. Se on esimerkiksi vaikuttanut suoraan 
teoriataustan monipuolistumiseen, sillä olen osannut kiinnittää huomiotani laa-
jemmin eri seikkoihin. Näitten vahvuuksien rinnalle voi nostaa kuitenkin ajatuk-
sen siitä, olisiko tutkimuksen luotettavuus entistä parempi, jos olisin alkanut 
työstämään tuloslukua heti kenttätyön päätyttyä, kun asiat olivat vielä kirkkaana 
mielessä.   
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Maltti-kuntoutuksen vaikutus oppilaan itsetuntoon ja minäkuvaan voisi olla kiin-
nostava jatkotutkimusaihe, sillä tutkimustulosten mukaan oppilaat kokivat oppi-
neensa uusia taitoja, kokivat Maltti-kuntoutuksen muut oppilaat hyviksi tovereik-
si ja saivat myönteisiä kokemuksia pari- ja ryhmätyöskentelystä. Näiden asioi-
den perusteella jonkinlaista vaikutusta itsetuntoon ja minäkuvaan saattaisi olla 
tapahtunut. Toinen mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe voisi olla siirtovaikutuk-
sen tutkiminen, eli millaisena mahdolliset Maltti-kuntoutuksessa tapahtuneet 
muutokset näyttäytyvät oppilaan koulunkäynnissä ja esimerkiksi kotiluokassa. 
Useampi oppilas esimerkiksi kertoi käyttävänsä stop-merkkiä opiskelun tukena 
muuallakin kuin Maltti-kerhossa. Sen lisäksi oppilaat kokivat oppineensa erilai-
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Hyvä [] koulun rehtori [], 
 
Olen Lapin yliopiston neljännen vuosikurssin luokanopettajaopiskelija. Teen Pro 
gradu -tutkielmaa Maltti-kerhosta, joka on tarkkaavuuden ja toiminnanohjauk-
sen ryhmäkuntoutus, ja lähestyn aihetta oppilaiden kokemuksien näkökulmasta. 
Maltti-kerhoa ohjaavat erityisopettajat [] ja [] ovat hyväksyneet tutkielman teke-
misen. Maltti-kerho sijoittuu ajalle []. 
 
Kerään aineiston Maltti-ryhmän kokoontumisten aikana keväällä 2015, jolloin 
havainnoin, kirjoitan muistiinpanoja, kerään lasten tuotoksia, kerään Maltti-
kerhoon liittyvät alkutavoitelomakkeet sekä palautelomakkeet ja haastattelen 
oppilaita audiotallentaen haastattelut. Olen mukana kerhossa ohjaajana sekä 
tutkijana koko kerhon ajan.  
 
Pyydän kaikilta Maltti-kerhoon osallistuvilta oppilailta, sekä heidän vanhemmil-
taan ja Maltti-kerhoa ohjaavilta erityisopettajilta tutkimusluvat. Kaikilla tutkimuk-
seen osallistuvilla on mahdollisuus vetäytyä tutkimuksesta milloin tahansa niin 
halutessaan, jolloin kaikki heihin liittyvä materiaali poistetaan tutkimuksesta. 
Tutkielmaa tehdessäni noudatan eettisiä tutkielman teon periaatteita. Tämä tar-
koittaa, että tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajien tai koulun nimiä, 
joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa. 
 
Tutkimuksesta kirjoitan Pro Gradu -tutkielman, joka julkaistaan yliopiston koko-
elmissa. Tuloksia voidaan julkaista myös muissa ammatillisissa tai tieteellisissä 
julkaisuissa. 
 





Tutkija Hanna-Maaria Lahti 
Opiskelija, luokanopettajakoulutus 
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Hei Maltti-ryhmäläisen vanhempi, 
 
Olen neljännen vuosikurssin luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta. Teen 
Pro Gradu -tutkielmaa Maltti-kerhosta ja tarkoitukseni on tutkia, millaisia koke-
muksia oppilaille muodostuu kerhosta. Olen Maltti-kerhossa mukana ohjaajana 
sekä tutkijana koko kerhon ajan []. Koulun rehtori [] sekä Maltti-kerhoa ohjaavat 
erityisopettajat [] ja [] ovat hyväksyneet tutkielman tekemisen. 
 
Lapin yliopiston harjoittelukoulu on osa kasvatustieteellistä tiedekuntaa ja siellä 
toteutetaan monia tiedekunnan tutkimushankkeita. Tutkimushankkeisiin osallis-
tuminen on osa harjoittelukoulun toimintaa ja uusi tutkimustieto mahdollistaa 
peruskoulun jatkuvaa kehittämistä. Tutkimukseen osallistumalla olette siis lap-
senne kanssa kehittämässä peruskoulua.  
 
Kerään aineiston Maltti-ryhmän kokoontumisten aikana keväällä 2015, jolloin 
havainnoin, kirjoitan muistiinpanoja, kerään lasten tuotoksia, kerään Maltti-
kerhoon liittyvät alkutavoitelomakkeet sekä palautelomakkeet ja haastattelen 
oppilaita audiotallentaen haastattelut.    
 
Saatuani teiltä luvan pyydän myös lapseltanne hänen suostumuksensa. Jos 
kuitenkin tutkimusprosessin aikana tai sen jälkeen päädytte siihen, että haluatte 
vetäytyä tutkimuksesta, voitte tehdä sen ilmoittamalla asiasta minulle tai muille 
Maltti-kerhoa ohjaaville opettajille. Silloin kaikki lapseenne liittyvä materiaali 
poistetaan tutkimuksesta. Tutkimukseen osallistuminen, osallistumatta jättämi-
nen tai tutkimusprosessista vetäytyminen ei vaikuta mitenkään lapsenne ope-
tukseen tai muuhun koulunkäyntiin. Tutkielmaa tehdessäni noudatan eettisiä 
tutkielman teon periaatteita. Tämä tarkoittaa, että tutkimuksessa ei tuoda julki 
oppilaiden, opettajien tai koulun nimiä, joiden perusteella tutkimukseen osallis-
tuneet voitaisiin tunnistaa. 
 
Tutkimuksesta kirjoitan Pro Gradu -tutkielman, joka julkaistaan yliopiston koko-
elmissa. Tuloksia voidaan julkaista myös muissa ammatillisissa tai tieteellisissä 
julkaisuissa. Lisätietoja kaivatessanne voitte ottaa minuun yhteyttä puhelimitse 
tai sähköpostilla. 
 
Ystävällisin terveisin,  















Tutkin Maltti-kerhoa ja lasten kokemuksia Maltti-kerhosta [] välisenä aikana. 
Olen Maltti-kerhossa mukana ohjaajana sekä tutkijana koko kerhon ajan. Kou-
lun rehtori [] sekä erityisopettajat [] ja [] ovat hyväksyneet tutkimushankkeen.  
 
Kerään aineiston Maltti-ryhmän kokoontumisten aikana keväällä 2015, jolloin 
havainnoin, kirjoitan muistiinpanoja, kerään lasten tuotoksia, kerään Maltti-
kerhoon liittyvät alkutavoitelomakkeet sekä palautelomakkeet ja haastattelen 
oppilaita audiotallentaen haastattelut.    
 
Olisi mukavaa saada sinut mukaan tutkimukseen. Jos tutkimuksen aikana tai 
sen jälkeen päätät, että et halua enää olla mukana, voit kertoa siitä minulle, 
vanhemmillesi tai omalle opettajallesi. Silloin kaikki sinuun liittyvät asiat poiste-
taan tutkimuksesta. Se ei vaikuta mitenkään koulunkäyntiisi. 
 
Tutkielmaa tehdessäni noudatan eettisiä tutkielman teon periaatteita. Tämä tar-
koittaa, että tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajien tai koulun nimiä, 
joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa. 
 
Tutkimuksesta kirjoitan Pro Gradu -tutkielman, joka julkaistaan yliopiston koko-
elmissa. Tuloksia voidaan julkaista myös muissa ammatillisissa tai tieteellisissä 
julkaisuissa. 
 

























Hyvä Lapin yliopiston harjoittelukoulun lehtori [], 
 
Olen Lapin yliopiston neljännen vuosikurssin luokanopettajaopiskelija. Teen Pro 
gradu        -tutkielmaa Maltti-kerhosta ja lähestyn aihetta oppilaiden kokemuksi-
en näkökulmasta. Koulun rehtori [] on hyväksynyt tutkielman tekemisen. Maltti-
kerho sijoittuu ajalle []. 
 
Kerään aineiston Maltti-ryhmän kokoontumisten aikana keväällä 2015, jolloin 
havainnoin, kirjoitan muistiinpanoja, kerään lasten tuotoksia, kerään Maltti-
kerhoon liittyvät alkutavoitelomakkeet sekä palautelomakkeet ja haastattelen 
oppilaita audiotallentaen haastattelut. Olen mukana kerhossa ohjaajana sekä 
tutkijana koko kerhon ajan.  
 
Pyydän kaikilta Maltti-kerhoon osallistuvilta oppilailta, sekä heidän vanhemmil-
taan ja Maltti-kerhoa ohjaavilta erityisopettajilta tutkimusluvat. Kaikilla tutkimuk-
seen osallistuvilla on mahdollisuus vetäytyä tutkimuksesta milloin tahansa niin 
halutessaan, jolloin kaikki heihin liittyvä materiaali poistetaan tutkimuksesta. 
Tutkielmaa tehdessäni noudatan eettisiä tutkielman teon periaatteita. Tämä tar-
koittaa, että tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajien tai koulun nimiä, 
joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa. 
 
Tutkimuksesta kirjoitan Pro Gradu -tutkielman, joka julkaistaan yliopiston koko-
elmissa. Tuloksia voidaan julkaista myös muissa ammatillisissa tai tieteellisissä 
julkaisuissa. 
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